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Indledning 
Der står i Folkeskolelovens første paragraf, at folkeskolen skal fremme ”… den enkelte elevs 
alsidige udvikling”.1 Der skal således ikke kun fokuseres på den faglige udvikling og læring; også 
elevens personlige og emotionelle udvikling er i fokus. Folkeskolen er altså blevet en institution, 
der skal give eleven en lang række kompetencer, der ikke blot gør eleven i stand til at 
videreuddanne sig, men ligeledes giver eleven evnerne og mulighederne for at kapere livet generelt. 
Uddannelse er blevet et samspil mellem faglig og personlig udvikling. Man kan sige, at folkeskolen 
ikke kun har en undervisende funktion, men i høj grad også en opdragende og dannende. I en 
verden, der er præget af fleksibilitet og omstillingsparathed, er det essentielt, at individet lærer at 
begå sig blandt utallige valgmuligheder. Dette kræver ikke kun, at man har sine faglige kundskaber 
på plads, men også, at man i højere grad er i stand til at reflektere over sin egen personlige 
udvikling. Virksomheder i dag søger i højere grad medarbejdere på baggrund af både faglige og 
personlige kompetencer. 
I det øjeblik barnet starter i skolen, begynder det på en rejse, hvor den enkeltes alsidige udvikling 
er i fokus. En dag i skolen består ikke kun af regnestykker, diktat og idræt. Det sociale samspil, det 
enkelte barn indgår i, er også i fokus. Som lærer må man, udover at kunne undervise kompetent i 
faglige discipliner som matematik og dansk, også have blik for, hvorledes det sociale samspil i en 
klasse påvirker det enkelte barn og dennes udvikling. Den sociale udvikling er kommet på 
skoleskemaet, eksempelvis i form af ”klassens time”. Denne time bruges ofte til netop at drøfte og 
fokusere på de sociale relationer i klassen. Læreren skal reflektere over mange forskellige aspekter, 
der alle berører det enkelte barns sociale og følelsesmæssige trivsel: Hvordan er den sociale trivsel i 
klassen? Kommer børnene godt ud af det med hinanden? Er der en, der bliver mobbet eller holdt 
udenfor? Er der ting i hjemmet, der påvirker barnet følelsesmæssigt? Hvilke relationer indgår barnet 
i? Er barnet selv i stand til at reflektere over disse relationer? Og så videre.  
Det kan være svært at holde fokus på alle disse aspekter hele tiden, når man samtidig skal sørge 
for at udvikle elevernes basale faglige færdigheder. Læreren har brug for redskaber, der kan sætte 
fokus på netop de sociale og følelsesmæssige aspekter. Til det er der udviklet en lang række 
metoder, der netop tager fat i denne del af barnets udvikling: ’Trin for Trin’, ’Den Gode Stol’, 
’Spilleregler for ro i Klassen’, ’En på Klassen’, ’Klassemødet’ og ’Kort og Godt’ for blot at nævne 
nogle eksempler. Fælles for disse metoder er, at eleverne aktivt deltager i udviklingen af den sociale 
trivsel i klassen. Eleverne lærer at reflektere over sig selv og hinanden og at give hinanden positiv, 
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såvel som negativ, feedback. Fokus er det sociale frem for det faglige, og det er ofte emner, der 
behandler den enkelte elevs opførsel og deltagelse i klassen, der bliver taget op. 
Vi er blevet inspireret af kortspillet ’Kort og Godt’, og dette projekt vil derfor fokusere på denne 
specifikke metode til at skabe bedre trivsel og åbenhed i en skoleklasse. Vi finder det interessant, at 
der er konkrete redskaber, læreren kan gøre brug af både i forbindelse med eventuelle konflikter i 
en klasse og hvis læreren blot ønsker at skabe mere opmærksomhed omkring de sociale relationer, 
der er i en klasse. Under alle omstændigheder er skolen ikke længere kun et sted for faglig 
udvikling. Børnene skal gerne komme ud som hele mennesker, i stand til at videreudvikle sig i en 
livslang læringsproces. 
 
Problemfelt 
Dette projekt tager udgangspunkt i kortspillet ’Kort og Godt’.2Spillet er udviklet med henblik på 
den sociale trivsel i en skoleklasse. Som nævnt ovenfor er spillet blot ét i en lang række af 
redskaber, der fokuserer på de sociale og emotionelle relationer, der er i en skoleklasse. Vi mener, 
at disse metoder er en del af en generel tendens i samfundet. Denne tendens ser vi som en 
selvrealiseringstendens, hvor individer konstant skal udvikle sig og lære sig selv at kende. Man skal 
reflektere over sin udvikling i en livslang læringsproces, der er både faglig, social og emotionel. 
Medarbejdere kommer ikke kun på efteruddannelse, de tager også på teambuildingkurser og til 
udviklingssamtaler. I fritiden læser man måske selvhjælpsbøger eller går til psykolog. For at kunne 
følge med strømmen og hele tiden forny og omstille sig i en verden, der konstant bevæger sig, 
bliver det nødvendigt at reflektere over sig selv. Grænsen mellem ens professionelle liv og ens 
private liv flyder ud. Man må vænne sig til, at bekendelse, selvevaluering og selvbeherskelse hører 
til dagens orden. 
Denne tendens bevæger sig nu ind i folkeskolen. Det pædagogiske fokus er en elev, der i 
udgangspunktet er aktiv og ansvarstagende. Eleven kan altså selv tage et medansvar for sin 
udvikling og læring. For at kunne dette må eleven konstant gøre sig selv og sine erfaringer til 
genstand for granskning og italesættelse. Eleven skal derfor lære at betragte sig selv og egne 
erfaringer og kunne genstandsgøre disse. Et spil som ’Kort og Godt’ er et godt eksempel på en 
metode til at gøre netop dette. Et af spillets formål er at lære eleverne, at den enkelte elev kan og må 
                                                                                                                                                                                                
1
 http://147.29.40.91/_GETDOCM_/ACCN/A20060119529-REGL 
2
 Spillet går ud på, at eleverne skiftes til at trække et kort med et positivt eller negativt udsagn. Eleven skal så give 
kortet til den i klassen han/hun mener, kortet passer bedst på. Se desuden kapitel 2 og bilag 1 
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tage ansvar for egne handlinger. Udsagnene på kortene kan også netop relateres til det enkelte barn, 
der så kan tage udsagnene op til overvejelse med henblik på at udvikle sig selv. Både de positive og 
de negative udsagn skulle gerne hjælpe eleven til at reflektere over, hvordan han/hun er som person 
– og dermed hvordan han/hun kan videreudvikle sig som person, både med hensyn til at forbedre 
sig og med hensyn til at holde fast i ting, der er vigtige kvaliteter set med de andre børns øjne. 
Frem for at fokusere på, hvorledes eventuelle problemer kan placeres i en større sammenhæng, 
mener vi, at fokus især kommer til at dreje sig om de nære og intime relationer. Om sociale eller 
kulturelle strukturer eksempelvis influerer på de relationer, der er i klassen, bliver negligeret i 
forhold til det primære; nemlig at hjælpe eleverne til at opnå personlig udvikling og selvindsigt. 
Alle problemer bliver psykologiseret, og andre aspekter, som eksempelvis sociale, bliver gjort 
psykologiske. Vi mener også, at dette afspejler sig i de metoder, der anvendes, hvor et spil som 
’Kort og Godt’ næsten kan minde om en form for gruppeterapi. 
Vi ser altså en tendens, der fokuserer på det enkelte individs personlige udvikling. En tendens, 
der tager udgangspunkt i det enkelte barn. Spillet ’Kort og Godt’ er en del af denne tendens, og vi 
finder det interessant at undersøge, dels hvorledes dette spil kan placeres i en større 
samfundsmæssig kontekst, og dels hvilke betydninger spillet har for det enkelte barn. 
Når der er et generelt fokus på individualisering og selvrealisering som et ubetinget gode, noget 
alle har ret til at opnå, kan det være svært at se, hvilke problematikker, der kan knytte sig hertil. Vi 
ønsker at problematisere spillet ’Kort og Godt’ med henblik på at åbne op for nogle mere skjulte 
mekanikker, et spil som dette eventuelt kan føre med sig. Vi mener, at spillet ikke kun er med til at 
give børnene mere selvindsigt og udvikle deres personlighed, men at der ligeledes er mekanikker 
som magt, disciplinering og selvforståelse til stede; mekanikker, det kan være sværere at få øje på 
umiddelbart. Hvad betyder det for eksempel for eleven, at han/hun ikke selv kan vælge at deltage i 
spillet, og dermed bliver påtvunget at forholde sig til sig selv og sine kammerater? Hvilke 
konsekvenser kan det have for barnet, når intime relationer bliver et anliggende, der skal diskuteres 
i det offentlige rum? Hvad betyder det for barnets selvforståelse at blive defineret af andre? Kan 
man forestille sig, at i stedet for at barnet kan bruge spillet konstruktivt, bidrager det tværtimod til, 
at barnets selvudviklingsmuligheder faktisk begrænses? Hvad betyder det, at læreren bliver 
vejleder? Hvem har så egentlig styringen? Og bliver magten så ikke bare mere uigennemskuelig for 
barnet? Hvad betyder det for eleverne, at de selv skal disciplinere sig selv og hinanden, at det ikke 
længere er læreren, der gør dette? Når eleverne selv tager ansvar, betyder det så ikke også, at 
eleverne selv er skyld i eventuelle problemer og konflikter? 
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Dette er blot nogle af de spørgsmål vi ønsker at belyse i dette projekt. Dette projekt er ikke en 
evaluering af spillet ’Kort og Godt’, hvor vi forsøger at belyse positive og negative aspekter ved 
spillet. Derimod vil vi, i dette projekt, forsøge at betragte spillet iført kritiske briller, der placerer 
spillet indenfor en særlig samfundsmæssig tendens. Vi finder det interessant at fokusere på det 
enkelte individ i denne sammenhæng, og dette fører os således til følgende problemformulering: 
 
Problemformulering 
Hvilken betydning kan spillet ’Kort og Godt’ have for det enkelte barn? 
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1. Metode 
Vi har i dette projekt valgt at fokusere på vores empiri. Dette kan blandt andet ses i projektets 
opbygning. Projektet er inddelt i to store og et mindre kapitel, der alle tager udgangspunkt i vores 
empiriske materiale. Vi vil indledende redegøre for opbygningen af selve projektrapporten og 
efterfølgende redegøre for vores overvejelser vedrørende vores empiri samt vores brug af teori. 
Kapitel 2 er en gennemgang af spillet ’Kort og Godt’. Dette gøres, da spillet er vores primære 
fokus i denne rapport. Kapitlet er en redegørelse af selve spillet, og vi vil således ikke forholde os 
kritisk til selve spillet i dette kapitel. Kapitlets primære formål er at give læseren en forståelse af 
spillet. Alle kortene samt vejledninger til spillet vil være vedlagt i bilag 1. Forfatteren af spillet Carl 
Olav Hansen har efterfølgende lavet en opfølgende bog ’Den gode cirkel’, hvor spillet ’Kort og 
Godt’ placeres i en bredere kontekst, og blot er en del af en række forskellige redskaber til at 
fokusere på den sociale trivsel i klassen. Vi har medtaget en kortere gennemgang af elementer fra 
denne bog i bilag 2. Dette gøres for at vise, at spillet senere er blevet suppleret med yderligere 
materiale. Vi vil dog ikke her i rapporten gå ind i en diskussion af, hvad dette betyder for spillet.  
Kapitel 3 er analysen. Vi vil her tage vores primære udgangspunkt i undervisningsvideoen ’Gult 
kort til Ebbe’.3 Både kortene og filmen vil danne udgangspunkt for introduktionen af teori. Teorien 
inddrages, hvor den er relevant i forhold til de problemstillinger, vi har analyseret os frem til. Det er 
således i analysen, at der vil være gennemgang af teoretiske begreber, når dette er relevant. Vi har 
valgt denne fremgangsmåde, da vi ønsker, at det skal være vores genstandsfelt, og ikke teorien, der 
fokuseres på i projektet. Dette betyder, at den teoretiske indsigt, vi har tilegnet os i projektforløbet 
særligt kommer til udtryk igennem brug i empirien. Vi har dog valgt at lave introduktioner til de 
vigtigste begreber i dette kapitel. Dette gør vi for at give en basal forståelse af nøglebegreberne hos 
teoretikerne og dermed lette forståelsen af teorien i analysen4. 
Kapitel 4 er vores diskussion. Vi vil her tage udgangspunkt i analysen og diskutere de forskellige 
pointer i forhold til relevante problematikker. Der vil ikke, i diskussionen, blive præsenteret ny 
teori, men pointer fra teoretikere vil blive inddraget, når vi finder det relevant. Vi vil desuden 
inddrage forskellige debattører, der kan uddybe vores pointer. Diskussionen vil hovedsageligt bære 
præg af gruppens egne tanker og overvejelser i forbindelse med spillet ’Kort og Godt’ samt 
analysen af videoen. Vi vil ligeledes forsøge at anlægge et metaperspektiv, der kan placere vores 
pointer i en større samfundsmæssig sammenhæng. 
                                                          
3
 Der vil senere i dette kapitel være en nærmere beskrivelse af videoen. Se afsnit 1.1.1. Transskriptionen af videoen er 
desuden vedlagt i bilag 3 
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1.1. Empiri 
Som nævnt tager dette projekt udgangspunkt i spillet ’Kort og Godt’. Det var vores oprindelige 
intention at observere en skoleklasse, mens de spillede ’Kort og Godt’. Vi ville så efterfølgende 
have lavet åbne interviews med nogle af børnene omkring deres oplevelser med dette spil. Vi 
ønskede at finde en klasse, der jævnligt spillede spillet og således var fortrolige med det. Det var 
dog desværre ikke muligt at finde en skoleklasse at observere. Dette kan der selvfølgelig være flere 
årsager til, blandt andet, at spillet måske ikke bliver brugt så meget i dag, eller måske at det er et 
følsomt emne, som læreren ikke ønsker at inddrage nogle studerende i, og til sidst blevet tidspresset 
for stort til, at vi turde satse på denne kurs. Vi valgte dog at holde fast i vores fokus, nemlig at kaste 
et kritisk blik på spillet ’Kort og Godt’. I forbindelse med spillet er der udgivet 
introduktionsvideoen ’Gult kort til Ebbe’, hvor man ser en 4. klasse spille spillet. Videoen, som er 
optaget i skoleåret 1995/96, er udarbejdet som en introduktion og en vejledning til lærere, der 
ønsker at anvende spillet i deres klasser. Ud fra vores ønske om at beskrive og analysere, hvordan 
spillet fungerer i praksis i en skoleklasse, har vi derfor valgt at analysere denne video, da vi mener, 
at den er et godt alternativ til vores førsteprioritet om selv at observere en klasse, og det tætteste vi 
kan komme en selvoplevet situation indenfor dette felt. Vi mener, at vi også gennem videoen kan få 
et realistisk og interessant indblik i børnenes forhold til spillet, blandt andet fordi den ikke er 
indstuderet, og fordi det oplyses i videoen, at børnene i øvrigt er vant til at spille ’Kort og Godt’. 
Vi vil i det efterfølgende give en mere grundig introduktion til vores metode i forbindelse med 
analysen af ’Gult kort til Ebbe’. 
 
1.1.1. Analysemetode af ’Gult kort til Ebbe’ 
Den analysemetode vi har valgt at anvende er beskrevet af Helle Rønholt i bogen 
’Videoobservationer i pædagogisk forskning – krop og udtryk i bevægelse’. Ud over at metoden er 
særdeles velegnet til analyse af videooptagelser, hvor der blandt andet lægges vægt på kropssprog, 
svarede Rønholts udgangspunkt i den kritisk-konstruktive videnskabstradition godt til vores 
umiddelbare udgangspunkt, idet vi har valgt en tilgang til spillet ’Kort og Godt’, ”der fordrer 
kritiske refleksioner over relationer mellem skole og undervisning på den ene side og de (…) 
sociale betingelser på den anden side.” 5. Her skal undervisning forstås som 
                                                                                                                                                                                                
4
 Se afsnit 1.2. 
5
 Rønholt, 2003: 117 
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”’interaktionsprocesser, der foregår i et socialt og fagligt forum’. Dvs. at undervisning består af 
processer, i hvilke relationer mellem mennesker, mellem lærer og elever og mellem eleverne 
indbyrdes spiller en central rolle.”6 Undervisning er altså mere end blot læreprocesser med fagligt 
indhold og problemstillinger; det dækker også over sociale processer og sociale læreprocesser, og 
det er disse sociale læreprocesser, der er interessante i forhold til vores projekt, da vi mener, at 
spillet i høj grad er med til at lære børnene sociale spilleregler; hvordan man omgås andre etcetera 
og måske nærmest kan have en opdragende effekt på de børn, der deltager i det. Det ”konstruktive” 
i den kritisk-konstruktive videnskabstradition indikerer, at der lægges vægt på praksis,7 hvilket der i 
denne forbindelse gøres via en analyse af spillet ’Kort og Godt’ anvendt i praksis.  
Fremgangsmåden i analysen er ”inspireret af en hermeneutisk, fænomenologisk 
forskningstradition (…) og en etnografisk orienteret metodologi i form af Grounded Theory.”8 
 
1.1.2. Videnskabsteoretisk baggrund 
1.1.2.1. Hermeneutik 
Hermeneutik handler om mening og fortolkning,9 og retningen er opkaldt efter Hermes, der var de 
græske guders sendebud. Hermeneutik har altså med kommunikation og budskab at gøre.10 
Hermeneutikken foreskriver ikke én enkelt metode, men begrebet bruges om metoder, der er 
”baseret på fortolkning af menneskelige handlinger og udtryk.”11 I hermeneutisk metode er målet 
altså at opnå en ”metodisk kontrolleret forståelse af menneskelige livsytringer.”12 Forståelse 
betyder i denne forbindelse, at forskeren må forsøge at rekonstruere meningen og betydningen fra 
de sansede tegn, hvilket inkluderer tale og handlinger, såvel som kropssprog.13 For at kunne 
anvende hermeneutisk metode, må man have den forståelse af menneskets handlinger, at de skal 
fortolkes i forhold til hensigter, opfattelser etcetera. Grunden til, at vi i hverdagen kan forstå mange 
af vore medmenneskers handlinger, skyldes, at de beror på grundlæggende menneskelige og 
sociokulturelle forudsætninger. Uden disse forudsætninger ville det være svært for menneskene at 
færdes sammen og eksempelvis opretholde et samfund.14 Fortolkning af menneskets livsytringer 
kræver derfor indføling i og forståelse for menneskets handlinger. I forlængelse heraf er det vigtigt 
                                                          
6
 Ibid.: 108 
7
 Ibid.: 117 
8
 Ibid. 
9
 Ibid.: 73 
10
 Ibid.: 74 
11
 Ibid.: 73 
12
 Ibid.: 118 
13
 Ibid. 
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at understrege, at hermeneutikeren aldrig går forudsætningsløs til sin empiri, men altid tolker ud fra 
en forforståelse. Forforståelse er dog ikke ensbetydende med at være fordømmende, eftersom: 
”’Åbenhed i mødet med objektet’ er udgangspunktet for den hermeneutiske proces.”15 
Forforståelsen ændres også i løbet af fortolkningen – forskeren gennemfører en såkaldt 
’hermeneutisk cirkel’, hvilket måske bedst kan beskrives som en bevægelse mellem nærhed og 
distance til objektet/empirien; en proces der ”befinder sig i et spil mellem at forstå og forklare”16, 
og som i sidste ende medfører, at forskerens forforståelse enten bliver bekræftet, uddybet eller 
afkræftet.17 Efterhånden som forskeren gennemgår sin empiri mange gange, vil meningen stå stadig 
klarere frem. Den hermeneutiske cirkel bliver derfor også sammenlignet med en ”opadgående 
spiral mod stadig større erkendelse.”18 Forståelsen for det hele menneske, som er det centrale i 
hermeneutikken indenfor psykologien, bliver følgelig større, jo længere hen i fortolkningen af 
empirien forskeren kommer og desto flere af enkeltdelene, hun forstår. Rønholt sammenligner også 
den hermeneutiske cirkel med dét at læse en roman. Til at starte med ved man intet om personerne, 
men når man har læst hele bogen, vil man også kunne forstå enkeltdelene på en anden måde: 
”Forståelsen af helheden har den forudsætning, at man har forstået enkeltdelene – omvendt virker 
forståelsen af helheden tilbage på forståelsen af enkelthederne.”19 Den mening, som forskeren i 
sidste ende finder frem til, kan sagtens vise sig at være ”langt mere omfattende end det, der ligger i 
ophavsmandens intention.”20 
I vores analyse af ’Gult kort til Ebbe’ har vi gået hermeneutisk metodisk til værks i udvælgelsen 
af situationer fra videooptagelsen og i fortolkningen af disse udvalgte situationer,21 idet vi forsøger 
at rekonstruere meninger og betydninger fra de sansede tegn, vi observerer.  
 
1.1.2.2. Fænomenologi 
Noget af det mest karakteristiske ved fænomenologien er, at den opererer med et første-persons 
perspektiv. Menneskene (hvilket inkluderer forskeren) har ”en grundlæggende viden om verden i 
kraft af, at vi er til og har del i den selv samme verden.”22 Det er derfor i forskning nødvendigt at 
medtænke forskerens egen subjektposition, idet hun som del af denne verden går til empirien med 
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en forforståelse.23 I fænomenologi er alle aspekter af livet ”levede”, hvilket ikke blot betyder 
oplevede; vores forhold til omverdenen er et levet forhold eller – sagt med andre ord – en del af 
vores livsverden.24 ”Erfaringer i livsverdenen finder vi (…) i levet tid, levet rum, levet krop og 
levede menneskelige relationer.”25 Menneskers livsverden er i konstant forandring – eller under 
konstant tilblivelse, da vi hele tiden får nye sanseerfaringer,26 og vor livsverden er derfor ”centreret 
omkring nogle grundlæggende vilkår, gennem hvilke vi er eksistentielt forbundet med 
omverdenen”27. 
Inden for fænomenologien opfattes de levede sanseerfaringer som ”præverbale, og derfor 
vanskelige at beskrive”28, idet menneskets forhold til omverdenen ”i mange henseender [er] præget 
af en selvfølgelighed, som vi normalt ikke skænker en tanke.”29 Dette er netop fænomenologiens 
centrale genstandsfelt: Fænomenologien søger at finde frem til fænomeners sande natur gennem 
systematisk at afdække og beskrive ”de indre meningsstrukturer i den levede erfaring”30 og således 
nå til en ”dybere forståelse af vore hverdagserfaringers natur eller mening. Der spørges til 
erfaringen, og man forsøger at nå frem til indsigtsfulde beskrivelser af før-refleksive erfaringer 
uden at systematisere, kategorisere og abstrahere.”31 Men man kan ikke reflektere over erfaringer, 
som man netop i dette øjeblik gennemlever, derfor vil refleksionerne over levet erfaring altid være 
genopsamlede.32 
Fænomenologien ser kroppen som et ’symbolberedskab’, der ”skaber mening i vores 
livsverden.”33 De kropslige erfaringer, som blandt andet omfatter sociale, historiske, symbolske, 
kulturelle og emotionelle aspekter, er grundlæggende for hele livsverdensperspektivet, og nogle ting 
og forhold forstår vi helt enkelt bedre med kroppen end med intellektet. Desuden er kroppen før-
refleksiv, hvilket vil sige, at dens erkendemåde går ”forud for tanken og den intellektuelle 
forståelse”34; vi kan altså vide noget med kroppen, før vi bliver os denne viden bevidst.35 
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Fænomenologien tilbyder ikke nogen egentlig teori, hvormed vi kan forklare verden, men den 
kan give os en indsigt, der kan bringe os i en mere direkte kontakt med verden. ”De oplevelser i 
livsverdenen, der rører ved bevidstheden, er af potentiel interesse i den fænomenologiske 
tilgang.”36 Den fænomenologiske fremgangsmåde kræver en kritisk distance til gængse opfattelser, 
som vi alle er tilbøjelige til bare at tage for givet,37 og den fænomenologisk metodiske undersøgelse 
går gennem ’reduktion’ og refleksion fra ”det faktuelle til det essentielle”38. 
Ved hjælp af fænomenologien håber vi på at kunne afdække nogle af de betydninger 
(fænomener) i klassens livsverden, sådan som de kommer til udtryk under spillet.39 Spillet opleves 
gennem deltagernes handlinger, kropslige såvel som sproglige. Set ud fra et kropsfænomenologisk 
perspektiv opfatter vi derfor handlingerne under spillet som værende ”intentionelle, situerede og 
kontekstuelle, og dermed (…) som noget andet og mere komplekst end adfærd.”40 
Ifølge Rønholt ville det i ”en fænomenologisk inspireret beskrivelse ville det være en 
selvmodsigelse at adskille beskrivelse fra fortolkning, fordi man derved vil adskille en bevægelse 
(eller et andet udtryk) fra dens intentionelle sammenhæng – og det er jo netop denne enhed af 
struktur og mening, der er det centrale i fænomenologisk beskrivelse.”41 Enhver beskrivelse er i 
princippet et udkast til en fortolkning, der bunder i at fænomenet, der undersøges, fremstår på en 
bestemt måde, netop fordi forskeren ”allerede er bekendt med og indfældet i et lignende 
erfaringsfelt.”42 Når beskrivelsen genskrives fra flere synsvinkler, kan forståelsen dog gennem 
refleksion blive udvidet. Denne proces ”kan forklares som fortolkning (hermeneutik) af det som 
kommer til syne (fænomenologi).”43 
 
Umiddelbart kan kombinationen af hermeneutik og fænomenologi virke problematisk, eftersom 
fænomenologien netop søger at komme ud over ’hverdagsfortolkningen af verden’44. Hermeneutisk 
fænomenologi forsøger dog at imødekomme begge metodologier ved på den ene side at være en 
beskrivende metode (fænomenologisk), der forsøger at være opmærksom på og beskrive 
ting/forhold/situationer, sådan som de forekommer, og på den anden side være en fortolkende 
metode (hermeneutik), idet den hævder, at der ikke findes ufortolkede fænomener. Den ”medfødte” 
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selvmodsigelse kan dog løses, hvis man erkender, at erfaringerne i de levede forhold 
(fænomenologi) altid er og vil være meningsfuldt eller fortolkende oplevede (hermeneutik), og selv 
erfaringerne i livsverdenen er nødt til at blive ”indfanget” i sprog, hvilket uundgåeligt er en 
fortolkende proces.45 I det hermeneutisk-fænomenologiske projekt er erkendelsesprocessen en 
fortløbende proces ”både under oplevelsen af fænomener i livsverden, under den skriftlige 
interpretation og fremstilling, og under (…) analyse og refleksion.”46 Ved hjælp af det 
hermeneutisk-fænomenologiske grundlag i analysen af ’Gult kort til Ebbe’ er vort mål at komme 
”tæt på de processer, der udspiller sig (…) i afgrænset tid med personer, der hver især har 
intentioner, eller søger mening i situationen.”47 Vi vil forsøge at forstå fænomenerne og 
processerne i forhold til hvilke betydninger, de har for børnene. Det er vores perspektiv (og 
uundgåeligt vores forforståelser), der afgør, hvilke processer, vi finder relevante at beskrive og 
dermed også hvilke fænomener, vi fremanalyserer.48 
Da fænomenologien dog ikke kunne tilbyde nogen umiddelbar metode til analysearbejdet,49 
hentes der, til udvælgelses- og analyseprocessen, også inspiration fra analysemetoden Grounded 
Theory. 
 
1.1.2.3. Grounded Theory 
Grounded Theory ”er en generel teori om metode til analyse af kvalitative data i empirisk 
forskning.”50 Metoden har det tilfælles med fænomenologien, at den er rettet mod praksis og den 
gør op med, at man undersøger et felt med det mål at verificere en teori,51 man skal så at sige undgå 
”at lade ’de store teorier’ definere, hvad der skal observeres.”52 
Grounded Theory hviler på tre erkendelsesteoretiske præmisser: ”Mennesket handler i forhold til 
genstande og personer i omverdenen, og på baggrund heraf konstruerer det mening (…) Mening 
opstår gennem social interaktion (kommunikation i bred forstand) mellem og blandt mennesker”53 
og ”Mening etableres og modificeres gennem en tolkningsproces af den enkelte agent. Mennesket 
opfattes som målrettet og tolkende i forhold til omverdenen (…) Den mening som mennesket danner 
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i tolkningen af verden, er grundlag for dets handlinger.”54 Grounded Theory går ud på at forstå 
denne mening i menneskets handlinger, og har desuden til hensigt at ”genere teori på baggrund af 
data, eller at videreudvikle teori, der er relevant for det udforskede felt.”55 Dette vil vi dog højst 
sandsynligt ikke være i stand til, grundet størrelsen på vores empiri (data) og manglen på tid.  
I overensstemmelse med hermeneutisk og fænomenologisk metode arbejder man i Grounded 
Theory også ud fra den opfattelse, at forskeren går til empirien med en forforståelse. Denne 
forforståelse kan på ingen måde undgås i analysen af empirimaterialet og den vil derfor også 
komme til at påvirke analyseprocessens indhold, drejning og konklusion.56 
I Rønholts metode er inspirationen fra Grounded Theory begrænset til dele af analyseprocessen, 
”især i den første fase hvor materialet skulle ’åbnes’. Data åbnes ifølge teorien ved hjælp af åben 
kodning (…) en proces, der nedbryder, undersøger, sammenligner, finder idéer, begreber og 
kategorier på grundlag af det, man ser og kun det, man ser i datamaterialet.”57 Dette gælder både 
hele empirien samlet set og ned i de enkelte linier og udtalelser. Under kodningen, der indgik som 
en delmetode i den hermeneutiske fænomenologiske tolkningsproces,58 findes der som nævnt 
kategorier, der hver især har deres specifikke egenskaber og dimensioner. ”Kategoriernes forskelle 
og ligheder sammenlignes, de benævnes og ordnes i et hierarkisk system.”59 Herefter finder man 
frem til en hovedkategori, som er det centrale fænomen, som alle de andre kategorier udspringer fra. 
Her har vi dog valgt at afvige fra metoden, da vi allerede havde et omdrejningspunkt, inden vi 
påbegyndte analysen, nemlig vores problemformulering: Hvilken betydning kan spillet have for det 
enkelte barn? Vi har derfor ikke fulgt Grounded Theory’s systematik i detaljer, blandt andet fordi 
det er en yderst tidskrævende proces, men metoden har været en hjælp til at åbne og strukturere 
datamaterialet60 og åbne vores øjne for nye perspektiver og detaljer. 
 
1.1.3. Videoanalyse 
Som Rønholt selv skriver, er video i den eksisterende pædagogiske klasserumsforskning ”et 
forholdsvist nyt redskab. Derfor er der stadigvæk stor mangel på systematiske 
fremgangsmåder...”61. Vi har valgt at følge Rønholts analysemetode, både fordi udvalget af 
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videoanalysemetoder, som nævnt, ikke er omfattende, men også fordi vi mente, at netop denne 
metode kunne hjælpe os til at lade os styre mindst muligt at vores valgte teoretikere og således 
holde vores øjne åbne for nye perspektiver. Vi er godt klar over, at vi er gået til vores empiri med en 
kritisk indstilling, så derfor ville vi gerne have en analysemetode, der kunne imødekomme vores 
forforståelse og udvide vores muligheder i analyse- og fortolkningsprocessen. En transformation af 
videobilleder til tekst vil altid blive ”en subjektiv og sproglig interpreteret gengivelse af en 
subjektivt oplevet og forstået mening.”62 Vi har dog så vidt muligt forsøgt at undgå dette ved at lade 
to personer transskribere videoen sammen (uddybes under afsnittet ’Transskription, analyse og 
fortolkning). 
En stor fordel ved at bruge videooptagelser som empiri er, at ”filmen fastholder nonverbale 
udtryk”63, som mimik, gestus og bevægelser. Det vil sige, at det er, ifølge Rønholt, den bedste måde 
at fastholde og få indblik i interaktionsprocesserne på,64 og via videoobservationer kan vi ””se” 
sammenhænge mellem handlinger, bevægelser og udtryk, som ellers er skjult for det blotte øje.” 65 
Desuden er det muligt at se optagelserne igen og igen, og således opdage nye detaljer og 
perspektiver i videooptagelserne – i modsætning til i feltnoter, der kun kan give ét perspektiv på 
tingene. Selvom optagelserne fra et videokamera altid giver et afgrænset blik på den situation, der 
observeres, idet blikket umiddelbart repræsenterer et bestemt perspektiv, der blandt andet afhænger 
af videokameraets placering i rummet,66 ”så opfanger videooptagelse med vidvinkel virkeligheden 
på en mere diffus og omfattende måde, som betyder, at usete perspektiver eller betydninger kan 
dukke op ved gentagne gennemsyn af teksten. Billedteksten vil til stadighed være åben for 
fortolkning…”67, og fortolkningen afhænger ikke af forskerens hukommelse eller feltnoter. Sidst, 
men ikke mindst gør videooptagelser det muligt at diskutere situationer, der udspiller sig på 
optagelserne, med andre.68 
 
1.1.4. Kropssprog 
Eftersom vi valgte at analysere undervisningsvideoen ’Gult kort til Ebbe’ ud fra en delvis 
hermeneutisk og (krops)fænomenologisk metode, mente vi ikke, at vi kunne gøre dette 
fyldestgørende uden at inddrage personernes kropssprog i analysen og fortolkningen. ”Det er ikke 
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enkelt at konstruere fyldestgørende beskrivelser af kontakt, som viser sig i børns samhandlinger og 
kommunikation. Mange af de udtryk, der knytter sig til samhandling og kommunikation, er 
nonverbale, som fx bevægelser.”69 I selve transskriberingen har vi været opmærksomme på ikke at 
fortolke situationerne ved at forsøge at beskrive børnenes og lærerens kropssprog og handlinger 
uden brug af ladede ord. ”De første beskrivelser må anvende et nøgternt sprog, som så præcist som 
muligt kan beskrive børns handlinger og verbale og nonverbale artikulationer.”70 På den måde 
håbede vi på, at et barns handlinger, sproglige udtryk, gestus, kropsholdning, mimik og bevægelser 
i de forskellige situationer under spillet tilsammen ville danne et billede af ”hvad barnet er 
orienteret imod”71 og hvordan barnet opfatter situationen, hvilket således forhåbentligt kunne 
understøtte vores tolkninger. 
Vi har, i vores tolkning af kropslige udtryk, valgt at støtte os opad Rønholts udlægning af 
kropssprog, nemlig at, en ”deltagende observatør kan iagttage børns artikulationer og derudfra 
reflektere, hvad barnet er orienteret imod, idet hun betragter disse artikulationer som udtryk for 
den af barnet oplevede mening.”72 Dette mener Rønholt især er muligt med større børn, hvor man 
kan sammenholde de kropslige udtryk med de sproglige.73 En oplevelse kan godt være artikuleret 
eller kropsliggjort, altså komme til udtryk gennem kropssprog, uden at det er ensbetydende med, at 
den er reflekteret. Dette betyder at børnene i videoen altså ikke nødvendigvis er klar over, at deres 
kropssprog ”afslører”, hvordan de har det.74 I overensstemmelse med hermeneutisk metode kan den 
mening eller de udtryk (eksempelvis kropslige), vi i sidste ende finder frem til, altså sagtens vise sig 
at være ”langt mere omfattende end det, der ligger i ophavsmandens intention.”75 
 
1.1.5. Transskription, analyse og fortolkning 
Vi har som nævnt valgt at analysere introduktionsvideoen til spillet ’Kort og Godt’. Vores 
råmateriale består altså af en videooptagelse, og i det følgende vil vi beskrive hvorledes vi, ved 
hjælp af Rønholts metode, har transskriberet, analyseret og fortolket indholdet af optagelsen. 
Gennem fortolkningsprocesser, hvor videomaterialet først transskriberes, derefter beskrives, 
reflekteres og analyseres, regner vi med at kunne gøre rede for, samt nå frem til en erkendelse af og 
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forståelse for de betydninger, der kommer til udtryk i ’Gult kort til Ebbe’-videoen. Vi mener derfor, 
at denne empiri i høj grad også kan føre os nærmere vort mål med denne opgave, nemlig at komme 
frem til hvilken betydning det kan have for børnene at deltage i spillet. 
 
Rønholts analysemetode, som vi har valgt at følge, er opdelt i fire analyse- og tolkningsniveauer, 
der har vist sig nyttige i en induktiv og kvalitativ forskningsproces.76 
På det første analyseniveau registreres navn, dato, tid og sted for optagelsen, og aktiviteterne, der 
udspiller sig i situationen, noteres i kronologisk rækkefølge, da det senere gør det nemmere at 
bevare et overblik over materialets indhold. Her har vi dog valgt at afvige lidt fra metoden. Allerede 
ved første gennemsyn af optagelserne starter nemlig en fortolkningsproces, som dog – grundet 
endnu manglende analysekategorier – er intuitiv og forholdsvis tilfældig. Men der vil altid være 
nogle situationer i forløbet, der vil springe mere i øjnene end andre, hvilket blandt andet afhænger 
af iagttagerens forforståelse, som ikke nødvendigvis er begrundet i teoretisk viden inden for feltet. 
Hvis to observatører iagttager det samme forløb, er det derfor højest sandsynligt, at de hæfter sig 
ved noget forskelligt i den pågældende situation, da vi er individer med hver vores oplevelsesevne 
eller livsverden om man vil. I overensstemmelse med vores metode erkender vi, at vi alle har en 
forforståelse og at denne ikke kan undgå at påvirke vores analyses udformning. Men for så vidt 
muligt at undgå at lade vores forforståelser medføre et alt for snævert syn på aktiviteterne i 
videomaterialet, valgte vi derfor, at hele gruppen skulle være til stede ved første gennemsyn og alle 
skulle notere hver gang, der var noget de hæftede sig ved i optagelserne. Det var sådan, vi mente, at 
vi bedst ville kunne få et nuanceret og alsidigt fokus på aktiviteterne og derved også få et bredere 
perspektiv med i vores analyse. Vi ser det hermed som en force, at vi har været seks personer der, 
uafhængigt af hinanden, har nedskrevet de observationer, der ved allerførste gennemsyn gjorde 
specielt indtryk på os,77 og vi føler os overbevidste om, at det har givet os flere vinkler i analysen, 
men også fungeret som en slags validering af de væsentligste problematikker, vi har fundet frem til 
gør sig gældende under spillet på videoen. 
Ifølge Rønholt er en meget induktiv og tilfældig fremgangsmåde, hvor man gennemser sin 
empiri uden at ane, hvad man skal kigge efter, ikke altid at foretrække, da det gør det kompliceret at 
definere et fokus. Den induktive tilgang giver på den anden side mulighed for at forholde sig åbent 
og nysgerrigt til feltet, uden at man er underlagt nogen form for ydre påvirkning af eventuel 
teoriretning eller analysemodel. I forhold til denne problematik mener vi, at vores brede 
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problemformulering har været os til hjælp, da den har fungeret som en slags tynd rettesnor for os, 
uden at vi af den grund har følt os begrænsede af en bestemt teoriretning i vores analyse og 
fortolkning. Det har altså stadig været muligt for os at følge nye veje, når disse blev synlige og 
dermed få en bred vifte af aspekter, refleksioner og tolkninger indenfor interesseområdet med ind 
over analysen og den senere diskussion. Så selvom vi med udformningen af en problemformulering 
inden påbegyndelsen af analysen har afveget fra Rønholts metode, idet den foreskriver, at man først 
i anden fase af analyseforløbet finder frem til analysens omdrejningspunkt – hovedkategorien (eller 
problemformuleringen) – så mener vi ikke, at dette har forhindret os i at følge metoden på en 
tilfredsstillende måde eller begrænset os i vores analyse og fortolkning. 
De nedskrevne noter af hændelser, der gjorde indtryk på det enkelte gruppemedlem, fik 
betydning i den videre søgning efter analysekategorier.78 Den efterfølgende behandling af 
råmaterialet – transskriptionen, analysen og fortolkningen – tog de to personer i gruppen med den 
mindste teoretiske påvirkning sig af, for at fremdragelsen af temaer, fænomener og senere 
kategorier blev mindst muligt påvirket og præget af eksisterende teori på området. 
Gruppemedlemmerne med meget teoretisk viden bidrog ved analysen og fortolkningen i fasen, hvor 
vi ville have teoretiske meninger og holdninger på banen, der kunne støtte op om de kategorier, vi i 
sidste ende fandt frem til. 
 
På andet analyseniveau blev noterne med de nedskrevne hændelser og oplevelser fra første 
gennemsyn set igennem og inddelt i kategorier, som vi benævnte på baggrund af de hændelser, der 
var blevet oplevet iøjnefaldende, undrende og for nogen som irritationer. Kategorierne vi fandt frem 
til var følgende: ’Intro plus regler for spil’, ’Ebbe’, ’Ubehag ved spillet/stemning’, ’Læreren 
(dømmer og definerer)’, ’Definition af andre (magt)’, ’Definition af børnene’, 
’Selvforståelse/dynamisk’, ’Ændring’ og ’Hvad lærer børnene af spillet’.   
Herefter foreskriver Rønholts metode, at man finder frem til sin hovedkategori, det vil sige, den 
kategori hvormed alle de andre kategorier er forbundne.79 Som nævnt før afveg vi her fra metoden 
ved på forhånd at have vores problemformulering. Problemformuleringen fungerer, uden vi tænkte 
nærmere over det, som det, der binder vores kategorier sammen, idet alle kategorier på den ene eller 
den anden måde direkte eller indirekte beskriver, hvilken betydning spillet kan have for børnene. 
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Efter fremdragelsen af en hovedkategori er det meningen, at man skal transskribere de udvalgte 
videosekvenser for at synliggøre, begrebsliggøre og reflektere de fænomener, der udspringer af 
råmaterialet. Situationerne der leder til undren eller irritation bliver herefter skrevet ind i en kort 
fortalt kontekst, skrevet i et hverdagssprog og almindelig fortælleteknik, så der ikke kan opstå 
nogen form for misforståelser ud fra det nedskrevne. Her valgte vi dog at transskribere hele 
videoforløbet, da vi havde rigtig mange udvalgte sekvenser eller forløb og vi følte, at en 
transskription af det samlede forløb ville give os et bedre overblik. I transskriptionen – hvor vi, som 
før nævnt, i overensstemmelse med den hermeneutisk-fænomenologiske metode, har medtaget 
kropslige udtryk – har vi valgt at sætte disse kropslige udtryk i klammer, men ellers ladet dem være 
en integreret del af teksten, i stedet for at lave to parallelle koloner; en til sproglige og en til 
kropslige udtryk. Dette har vi gjort, da vi ønskede at transskriptionen skulle være ”levende 
(fortællinger), og så tæt på en almindelig fortælleteknik som muligt.” 80 I analysen generelt har vi 
lagt lige så stor vægt på kropslige udtryk som på sproglige. 
Efter transskriberingen gennemgik vi transskriptionen adskillige gange for at se nærmere på de 
sekvenser, der i første omgang var blevet valgt ud, fordi de fortalte noget om den undren og 
irritation gruppemedlemmerne umiddelbart følte ved første gennemsyn, samt undersøge om der 
eventuelt skulle være andre oversete sekvenser, der kunne understøtte eller modstride vores 
kategorier. Dette var alt sammen en del af den fokusering og reduktion i forskningsmaterialet, der er 
nødvendig og som ”er en forudsætning for analysearbejdet.”81 
 
I tredje fase af analysen skal man, via sine kategorier, finde frem til ”det fænomen, der er på 
spil.”82 Som følge af foregående forløb i anden fase, blev enhver situation, på det tredje 
analyseniveau, nøje gennemgået og diskuteret. Nogle sekvenser blev droppet, hvis de ved nærmere 
eftersyn ikke kunne begrundes nok, mens andre blev flyttet til en anden kategori, hvis vi fandt frem 
til, at situationen faktisk var udtryk for noget andet end først antaget og atter andre kom ind under 
flere kategorier, hvis de kunne forstås og tolkes på flere måder. Dette førte også til at kategorier 
blev omformuleret, opdelt, slået sammen eller helt droppet.  Kategorien ’Læreren (dømmer og 
definerer)’ blev eksempelvis delt op i flere kategorier, der kom til at hedde henholdsvis: ’Lærer 
definerer, hvad der er sandt’, ’Ledende spørgsmål’, ’Læreren afgrænser’ og ’Fokus på det enkelte 
barn’. Vi valgte at dele denne kategori op, da vi så flere forskellige problematikker gøre sig 
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gældende. Så for at sikre, at alle refleksioner og kritiske overvejelser ville komme med under hver 
enkelt hændelse, og for overblikkets skyld, opsplittede vi den. Efter diskussion og nærmere 
gennemgang af de forskellige problematikker under hver kategori, så vi dog et mønster i de 
nedskrevne problematikker, og mente at de var så tæt forbundne, at de alle kunne indgå under 
fænomenet, der kom til at hedde ’Lærerens rolle’, dog stadig med ’Læreren definerer’, ’Læreren 
afgrænser’, ’Ledende spørgsmål’ og ’Fokus på det enkelte barn’ som underkategorier. Kategorierne 
’Definition af andre’ og ’Selvforståelse’ blev sammenlagt under fænomenet: ’Børnenes 
selvopfattelse og syn på hinanden’. Det sidste fænomen benævnte vi ’Børnenes følelsesmæssige 
tilstand under spillet’ med ’At give ubehagelige kort’, ’Fokus på en enkelt elev’ og ’At give et 
positivt kort’ som underkategorier. 
Herefter blev alle de udvalgte sekvenser under fænomenerne hver især skrevet ud, og ind i en 
kontekst og de problematikker vi så gøre sig gældende i diverse sekvenser, blevet skrevet på; en 
proces der både er ”en tolknings-, analyse- og konstruktionsproces.”83 I overensstemmelse med den 
hermeneutisk-fænomenologiske metode adskiller vi altså ikke beskrivelser og fortolkning, da vi 
derved ville ”adskille en bevægelse (eller et andet udtryk) fra dens intentionelle sammenhæng.”84 
 
På det fjerde og sidste analyseniveau blev de mest sigende eller karakteristiske sekvenser udvalgt, 
det vil sige, dem, vi mente, udtrykker de fundne fænomener bedst, da vi for læsevenlighedens skyld 
ikke kunne medtage alle sekvenser. Herefter var vores analyse og fortolkning af videoen klar til 
teoretisk behandling, så vores egne tolkninger på videosekvenserne kunne blive teoretisk funderet 
og begrundet. 
 
1.1.5.1. Formalia vedrørende transskriptionen 
I transskriptionen af ’Gult kort til Ebbe’-videoen (bilag 3) har vi lagt vægt på at gengive 
personernes udtalelser, så korrekt som muligt. Det vil sige, at ”øh”, ”hmm”, ”mm” og så videre er 
medtaget i transskriptionen, da vi mente, at sådanne udtryk, samt tøven, snøvlen og mumlen, 
sammenholdt med kropslige udtryk og handlinger, kunne have betydning for vores analyse og 
fortolkning af situationerne på videoen. Derfor er alle kropslige udtryk og handlinger, som før 
nævnt, også medtaget; disse er skrevet i klammer i transskriptionen. Transskriptionen har vi 
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udstyret med linienumre, så når vi i analysen anvender citater fra transskriptionen, henviser vi til 
denne ved i en parentes efter citatet at anføre de linienumre, hvorfra citatet er taget. 
 
1.1.6. Validitet 
1.1.6.1. Videoen 
Der er flere aspekter ved dét, at vi ikke selv har foretaget den observation, vi analyserer, som 
berører validiteten ved vores projekt. At vi ikke selv har foretaget observationen gør, at vi ikke har 
fået et førstehåndsindtryk af den sociale praksis, hvori børnene interagerer.85 Vi har derfor ikke 
umiddelbart nogen viden om de bagvedliggende sociale interaktioner eller den dynamik, der kan 
være mellem børnene og/eller læreren. Vi har kun denne video at gå ud fra, som endda er to og en 
halv-times optagelser, der er sammenklippet til tredive minutter. Der kan altså være relationer, vi 
ikke vi kender til, og kendskabet til børnenes væsen, der kunne virke opklarende og give indsigt i 
og forståelse for, hvorfor de handler, som de gør i de forskellige situationer, mangler. Vores 
observationer vil altså udelukkende basere sig på, hvad andre har vurderet til at være godt nok til at 
kunne komme med i denne video, og vores analyse og fortolkninger af handlinger beror på de 
enkeltstående situationer på videoen, taget ud af en eventuel kontekst. For at opnå fuld forståelse af 
det enkelte barn, er vi klar over, at det er vigtigt at medtænke flere af barnets sociale fora. I og med 
vi kun tager udgangspunkt i videoen, der er løsrevet fra konteksten, vil vores analyse og tolkninger 
være begrænset til netop denne video, og vi kan dermed ikke sige noget om, hvordan det enkelte 
barn i videoen vil reagere efter kameraet er slukket, og i sin videre udvikling. 
Endvidere siger Rønholt: ”Optagelserne kan ikke stå alene, fordi iagttagelserne af videoklippene 
er indirekte. Der mangler dufte, lugte, fornemmelser, som sanses i den direkte observation”86, og 
videooptagelser er ikke et spejlbillede af virkeligheden, men kan sammen med den oplevede 
virkelighed komme meget tæt på.87 Hun anbefaler derfor, at de oplevede indtryk under 
observationen bagefter nedskrives i en dagbog, som derefter sammenholdes med videooptagelserne. 
Dette har af gode grunde ikke været muligt for os, da vi ikke selv har filmet ’Gult kort til Ebbe’-
videoen. Vi har som nævnt kun haft de tredive minutters filmede materiale at gå ud fra, hvilket vi er 
klar over selvfølgelig har skabt en begrænsning og har været med til at påvirke eller bestemme 
vores vinkel på empirien og i sidste ende udfaldet i vores analyse. Dog mener vi stadig, at denne 
videooptagelse på flere punkter har kunnet give os et billede af, hvilken betydning dette spil kan 
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have for børnene, idet vi analyserer og tolker ud fra det, vi kan se på optagelserne. Fordelen ved, at 
det ikke er os selv, der har optaget videoen, er til gengæld, at vi ved første gennemsyn ikke allerede 
havde en forudfattet mening om nogle af børnene eller læreren, der kunne risikere at fastlåse dem i 
en position fra start. Dette mener vi, har været med til at holde vores øjne åbne for nye synsvinkler 
og perspektiver i materialet. 
I ’Gult kort til Ebbe’-videoen ved eleverne, at de bliver filmet og de kan se kameraet; ”Kameraet 
var altså ikke en flue på væggen, men synligt for de tilstedeværende.”88 Man skal derfor være 
opmærksom på og tage med i sine betragtninger, at det selvfølgelig altid vil påvirke dem, der bliver 
filmet. For at undgå, at børnene bliver påvirket af kameraet, kunne man have valgt at lade det være 
skjult under observationen. Dette kunne dog til gengæld have medført en række etiske problemer. 
Endvidere er ’Gult kort til Ebbe’-videoen ikke en observation, der foregår over en længere periode. 
Det, at optagelserne kun bygger på én observation, gør at eleverne og læreren ikke har nået at 
vænne sig til kameraet, og derfor måske er ekstra påvirkede af at blive filmet. Det kan også have 
påvirket dem, at videoen er lavet som introduktionsvideo til spillet med henblik på distribution. 
Hvor påvirkede eller ikke-påvirkede de er, kan vi selvfølgelig på ingen måde vide, da vi ikke selv 
har mødt observerede. Vi kan blot konstatere at børnene flere steder i forløbet er opmærksomme på 
kameraet. Vi kan ikke vide, hvordan de ville have reageret uden kameraet eller hvis de havde haft 
lang tilvænning til det at blive filmet: ”Ved længere tids tilstedeværelse i feltet, blev jeg i højere 
grad rutine for lærere og elever. Men spørgsmålet er, om den tidsmæssige faktor havde nogen 
kvalitativ indflydelse på datamaterialet.”89 Vi kan altså ikke sige, om kameraet har nogen 
nævneværdig effekt på børnene og læreren, men det er et forbehold, vi må tage med i betragtning, 
da det, hvis det har fået de filmede personer til at reagere anderledes end normalt, selvfølgelig 
påvirker udfaldet af vores analyse. 
”I et fænomenologisk perspektiv gør videooptagelserne reduktion af et komplekst genstandsfelt 
muligt (…) Den efterfølgende beskrivelse af fænomenets forskellige variationer kan konstrueres og 
som tekst blive genstand for hermeneutisk fortolkning. Fremlæggelse af fortællingen for andre er en 
del af denne hermeneutiske proces, ligesom konfrontationen mellem fortællingen og den 
oprindelige videooptagelse. Herigennem kan forskeren styrke validiteten og kvaliteten af sit 
arbejde.”90 Der er nogle forhold ved brugen af videoen ’Gult kort til Ebbe’, som gør, at vores 
analyse måske ikke er så valid, som den kunne være og som gør, at vi på ingen måde kan 
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generalisere ud fra det resultat, vi i sidste ende fremkommer med. Men alt i alt har vi forsøgt at 
validere vores analyse løbende ved blandt andet altid at være mindst to personer til at analysere, 
hele tiden diskutere udvalgte sekvenser og fortolkninger af disse med hele gruppen, og sidst men 
ikke mindst, ved, i overensstemmelse med Grounded Theory, gang på gang i konstruktions-, 
analyse- og fortolkningsprocesserne at gå tilbage til videoen og transskriptionen og sikre os, at de 
resultater, vi var kommet frem til, nu også var velbegrundede. Dette, mener vi, er lykkedes, og 
selvom vi ikke kan lave en generalisering af spillet ’Kort og Godt’, mener vi, at vi i vores analyse 
og fortolkning kan pege på nogle af de problemstillinger, vi ser og således komme frem til, hvilken 
betydning spillet kan have for børnene på videoen, mens de spiller det. 
 
1.1.6.2. Analysemetoden 
Det, at den analysemetode, vi har valgt at bruge, har foreskrevet, at vi skulle samle vores udvalgte 
sekvenser og finde frem til nogle kategorier, kan også berøre validiteten ved vores analyseresultater. 
Når vi har fokuseret på at finde sammenhænge mellem de udvalgte sekvenser og mellem 
kategorierne indbyrdes, kan det næsten ikke undgås, at andre sekvenser med måske helt usete, 
interessante perspektiver bliver overset eller ryger ud, fordi de ikke umiddelbart passer ind under en 
af kategorierne, og dette påvirker selvfølgelig validiteten af analysen. På den anden side kan man 
argumentere for, at hvis man slet ikke forsøger at se efter nogle sammenhænge eller gennemgående 
træk i empirien, kommer fokus nemt til at mangle, og analysen kan ende med at blive for diffus.  
Vi anerkender, at vores forforståelser har påvirket vores syn på empirien, hvilke sammenhænge 
vi har set, samt vores valg af kategorier. Hvis det var nogle andre mennesker, der havde lavet denne 
analyse, havde de højst sandsynligt fundet frem til nogle andre kategorier, grundet en anden 
forforståelse. Metoden har som nævnt foreskrevet, at vi fandt nogle samlende kategorier, og dette 
kan som sagt have haft negative, altså begrænsende, konsekvenser for undersøgelsens udfald, men 
på den anden side, fandt vi det praktisk talt umuligt at undgå at se sammenhænge, de steder hvor vi 
virkelig synes, der var et fænomen, der er gennemgående i empirien. Vi har som nævnt forsøgt hele 
tiden at holde vores øjne åbne for andre vinkler og perspektiver ved eksempelvis at være flere om 
analysen, diskutere analysen med hinanden og få forskellige syn på den. Dette har vi gjort i forsøg 
på hele vejen igennem analysen at være opmærksomme på nye, usete kategorier og fænomener og 
at se kritisk på dem vi havde. Vi har således forsøgt at validere vores resultater.  
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1.1.7. Interview 
Vi har valgt at lave et interview med forsker Jill Mehlbye. Mehlbye er uddannet psykolog og er 
docent på AKF, Anvendt Kommunal Forskning. Hun har arbejdet som forsker i mere end tyve år og 
er ekspert indenfor børne- og ungeområdet. Et af hendes specialområder er blandt andet folkeskolen 
og udsatte børn og unge. Vi ønskede en professionels holdning til spillet, og Mehlbye havde nogle 
klare holdninger til ’Kort og Godt’, blandt andet fordi hun via sin profession kender til det, og fordi 
hun i øvrigt inden interviewet havde gennemlæst reglerne og spillekortene grundigt. Interviewet 
med Mehlbye er derfor i høj grad et supplement til vores teori, og vi vil hovedsageligt bruge 
interviewet til at bidrage med en eksperts vurdering i forhold til de problematikker, vi behandler. 
Derfor vil Mehlbye også hovedsageligt blive inddraget i forbindelse med vores diskussion. 
I interviewet vil emnet mobning også fremkomme. Vores oprindelige intention med dette projekt 
var at relatere spillet ’Kort og Godt’ til mobning. I løbet af processen har vi dog valgt at fokusere på 
andre aspekter. Dette har vi blandt andet, da mobning ikke bliver behandlet i ’Gult kort til Ebbe’, og 
vi derfor fandt det mere relevant at fokusere på de problematikker, der var til stede i videoen. Vi vil 
derfor kun berøre mobning, hvis dette er relevant i andre sammenhænge. 
Til udformningen af vores interviewguide har vi valgt at benytte Steinar Kvales ’Interview – En 
introduktion til det kvalitative forskningsinterview’. Vi har valgt at bruge Kvales91 bog, da vi vidste 
den ville være nyttig, idet den netop beskæftiger sig med udformningen af det kvalitative interview. 
Interviewguiden samt interviewet er vedlagt i bilag 4 og 5. Interviewet valgte vi skulle være 
semistruktureret, eftersom vi havde nogle spørgsmål, vi vidste, vi ville have svar på, men samtidig 
også gerne ville have mulighed for at forfølge og spørge uddybende til interessante emner og 
problematikker, som Mehlbye eventuelt kom ind på under interviewet. I forbindelse med 
interviewet overvejede vi efterfølgende, om vores spørgsmål i interviewguiden var for normative. 
Dette kan eksempelvis ses, når vi siger, at spillet ”hævder” at skabe bedre trivsel i klassen, eller, 
når vi spørger, hvad ”faren” er ved spillet.92 Disse spørgsmål bærer præg af en på forhånd negativ 
indstilling til spillet, og det har således ikke været muligt for os at skjule vores umiddelbare 
indstilling til spillet. Dette kan selvfølgelig have betydning for, hvorledes interviewet har udformet 
sig. At der har været særligt fokus på negative aspekter ved ’Kort og Godt’, kan eventuelt 
begrundes i de normative spørgsmål. Det skal dog samtidig understreges, at interviewet endte med 
at blive meget åbent, da interviewpersonen selv kom ind på mange af spørgsmålene, inden vi nåede 
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at stille dem. Derfor kan man sagtens formode, at interviewet kunne have set ud på samme måde, 
hvis vores spørgsmål havde været mere åbne. Desuden har vi i dette projekt valgt at lægge en kritisk 
vinkel på spillet, og vi mener derfor, at interviewet kan bruges som et kritisk supplement til vores 
pointer. 
Rækkefølgen på spørgsmålene er valgt ud fra relevans. Grundet tidsbegrænsning valgte vi at 
stille de spørgsmål, vi primært ønskede at få svar på, først. Det viste sig dog, at der var tid til alle 
spørgsmålene under interviewet. 
Der var tre personer til stede ved interviewet. Kun en person havde erfaringer med at lave 
interviews, og det var derfor en ret ny oplevelse for størstedelen. På forhånd havde vi valgt, at der 
var en person, der holdt øje med interviewguiden og sørgede for, at der blev spurgt til de forberedte 
spørgsmål. De to andre fokuserede på at stille opfølgende og supplerende spørgsmål. 
Efter interviewet havde vi besluttet, at de tre interviewpersoner skulle skrive deres tanker om 
interviewet ned, da nogle tanker og ideer ellers ofte hurtigt går tabt. Til slut i interviewet løb 
diktafonen dog tør for strøm, og derfor er interviewernes noter efter interviewet i højere grad blevet 
en slags noter med interviewpersonens pointer sidst i interviewet, end egentlige tanker om 
interviewet i sin helhed. Interviewernes noter fungerer derfor som en slags supplement til 
interviewet.93 
I forbindelse med transskriberingen af interviewet har vi valgt at undlade lydord som ”øhm”, 
”mmm” og lignende. Dette er gjort for at lette læsningen og forståelsen af interviewet. Lydordene 
har ingen betydning for de pointer, der bliver fremført, og derfor mente vi, at de i dette tilfælde 
kunne udelades. 
 
1.2. Teori 
Som nævnt ovenfor er fokus i dette projekt det empiriske materiale. Dette har selvfølgelig 
betydning for vores valg af teori og teoretikere. Vi vil i det efterfølgende uddybe, dels hvad teoriens 
formål er i denne opgave, og dels hvorfor vi har valgt de enkelte teoretikere. 
Teoriens formål er at belyse forskellige problemstillinger i empirien og dermed sætte 
problemstillingerne i en teoretisk sammenhæng. Vi ønsker således, at teoriens funktion skal være at 
åbne yderligere op for de problemstillinger, der kommer til syne i empirien. Teorien skal følgelig 
bruges til at belyse og udfolde empirien. Der vil derfor heller ikke være lange teoretiske 
redegørelser i denne rapport. De teoretiske begreber vi måtte tage brug af i rapporten vil blive 
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uddybet i forbindelse med, at de introduceres i forhold til de problemstillinger, vi finder i empirien, 
og som vi finder, at teorierne kan være behjælpelige med at belyse. Der vil desuden være en kort 
introduktion til enkelte nøglebegreber i dette kapitel. Vi vil herunder redegøre for de teoretikere, vi 
har valgt at bruge i denne projektrapport. 
Det skal understreges, at vi i udvælgelsen af de, i projektet, anvendte teoretikere har valgt ikke at 
lægge os op af en særlig videnskabsteoretisk retning. Vi har således ikke valgt vores teoretikere ud 
fra, om de har samme videnskabsteoretiske ståsted, men derimod ud fra en betragtning af, at deres 
teoretiske begreber kan give vores empiriske analysekategorier en teoretisk relevans. Vores 
teoretikere supplerer således hinanden på den måde, at de alle kan sige noget relevant om de 
problemstillinger, vi har fundet frem til i empirien. 
Vi har valgt at inddrage Michel Foucault, Karsten Hundeide og Berit Bae som teoretisk 
supplement i analysen. Foucault har vi valgt at benytte, fordi vi finder hans magtbegreb interessant. 
Vi mener, at dette begreb kan give et nyt perspektiv på spillet ’Kort og Godt’, og at dette begreb 
kan belyse de problematikker, vi har fundet i vores analyse af ’Gult kort til Ebbe’, på en 
indsigtsfuld måde. Vi mener desuden, at Foucaults begreber kan være med til at sætte ’Kort og 
Godt’ ind i en større samfundsmæssig sammenhæng; noget vi især vil tage udgangspunkt i, i 
diskussionen. Vi mener således, at Foucault kan bidrage med et metaperspektiv på denne opgave. 
Vi anvender Hundeide og Bae i forlængelse af hinanden. Både Hundeide og Bae har et helt andet 
fokus end Foucault, men vi mener dog, at de kan være et godt supplement til Foucault på flere 
måder. Dels fokuserer de på de mere skjulte processer, der foregår i relationer mellem voksne og 
børn, og dels lægger de fokus på mikroplanet, i modsætning til Foucault, der bevæger sig på et 
overordnet samfundsniveau. Hundeide og Bae kan altså bidrage med et perspektiv, der i højere grad 
tager udgangspunkt i det enkelte barn. Både Hundeide og Bae fokuserer særligt på børns 
selvopfattelse, og hvorledes denne udvikles og påvirkes af og i samspil med omgivelserne. 
Hundeide og Bae kan derfor give et godt teoretisk perspektiv på de problematikker, der netop 
omhandler det enkelte barn. 
I forbindelse med, at vi ikke ønsker, at dette projekt, indenfor den anvendte teori, skal ligge 
indenfor en særlig videnskabsteoretisk retning, har vi således også valgt at benytte os af ordet 
’selvopfattelse’ frem for ’identitet’ eller ’personlighed’, da vi mener, at ordet ’selvopfattelse’ ikke i 
samme grad lægger sig op af en særlig teoretisk forståelse, men bruges mere alment. Desuden er 
fokus i dette projekt ikke, hvordan barnet udvikler en identitet/personlighed, men derimod blandt 
andet hvordan barnets selvopfattelse kan påvirkes af spillet ’Kort og Godt’.
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1.2.1. Foucault 
Michel Foucault er oprindeligt uddannet filosof, hans arbejde spreder sig dog over et stort spektrum 
af forskellige områder, herunder: litteraturvidenskab, historie, videnssociologi, videnskabslitteratur, 
kultur og psykoanalyse. Foucault ønskede ikke at blive låst fast i en lokaliserbar position og 
nægtede at blive klassificeret, arkiveret eller sat i bås. Han afviste de betegnelser andre prøvede at 
kategorisere ham efter, herunder: marxist, freudianer og især strukturalist. Han ønskede ikke at 
bekende sig til noget, ikke engang sig selv eller sin egen filosofiske diskurs.94 I dag anses han dog 
af mange for at være postmodernist og poststrukturalist. 
Foucault var ikke interesseret i at udvikle nogle generelle teorier om individet og samfundet. I 
hele hans forfatterskab forsøgte han tværtimod at demonstrere det kritiske og skadelige ved 
universelle tanke- og teoribygninger.95 Hensigten med hans arbejde var i stedet at problematisere 
forskellige aspekter af menneskets erfaring og væren i samfundet. 
Hovedparten af Foucaults værker tager udgangspunkt i Oplysningstiden, da han mener, at denne 
tid ses som det historiske fundament, samfundet i dag stadigvæk bygger videre på. Hans tanker og 
kritiske analyser af datidens samfundsstrukturer, magtrelationer med videre er derfor samtidig en 
kritik af det moderne samfund.96 
Der er tre forskellige begreber eller hovedtemaer, som går igen i hans forfatterskab: magt, viden 
og subjektivitet. Vi beskæftiger os især med Foucaults magtbegreb, og vil derfor lave en kort 
introduktion til dette begreb. 
 
1.2.1.1. Foucaults magtbegreb 
Magt er noget, der eksisterer i alle samfund. Det er et vilkår, som vi ikke kan undgå, og det er derfor 
ikke væsentligt at fokusere på, hvorvidt magt er godt eller ondt. Vi skal i stedet rette blikket mod 
den måde, magten praktiseres på, hvilke strategier den bruger, og hvilke konsekvenser 
magtudøvelsen har for individerne i samfundet: ”How, not in the sense of ”How does it manifest 
itself?” but “By what means is it exercised?” and “What happens when individuals exert (as they 
say) power over others?” 97  
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Magt kan ikke identificeres som noget statisk og Foucault argumenterer for, at subjekter ikke kan 
udøve magt over andre, idet magten ikke er noget det enkelte individ kan besidde. Magten 
eksisterer kun i kraft af, at den udøves og er derfor ikke noget substantielt.98 Derudover 
argumenterer Foucault for, at der skal være frie subjekter til stede i situationen og i relationen før 
magt overhovedet kan udøves, frie forstået således, at de er ligestillede og altså ikke har en 
slave/hersker-relation. Det er altså forkert at antage, at magt nødvendigvis udelukker frihed og 
omvendt. De to indgår tværtimod i et gensidigt afhængighedsforhold. For at magten kan udøves 
skal der være frihed tilstede. Friheden forsvinder dog i det øjeblik, magten bliver udøvet.99 Magt er 
ikke noget som udelukkende kommer oppefra eller praktiseres af en privilegeret klasse i samfundet. 
Det er derimod noget, der eksisterer i alle lag i samfundet, helt ned på et mikroniveau. Der opstår og 
eksisterer magtforhold i alle relationer – enhver relation er derfor en magtrelation i en eller anden 
form, ligesom enhver form for magt er relationel.100 
Biomagten, som er den magt, Foucault mener, gør sig gældende i samfundet i dag, opstod ifølge 
Foucault i 1800-tallet, efter suverænmagten var forsvundet. Suverænmagten var karakteriseret ved, 
at det var suveræniteten (kongen, adelen), der besad magten og fungerede som den dømmende og 
lovgivende magtinstans. Magten blev udøvet gennem kropslig afstraffelse og var kendetegnet ved 
”at dræbe eller lade leve”101. Biomagten har derimod kroppens produktivitet i fokus og er 
interesseret i at optimere menneskets nytte. Magten er karakteriseret ved et blik, som 
gennemtrænger og kontrollerer det menneskelige legeme. Blikket er videnskabeligt og især 
medicinsk, det undersøger, observerer og klassificerer mennesket, for på den måde, at kunne 
kontrollere det. Der er to forgreninger indenfor biomagten: ’den disciplinære magt’ og ’den 
totaliserende magt’. Disciplinen, som også kaldes den politiske anatomi, går ind og former 
mennesket som en maskine. Den producerer lydige, brugbare og optimerede individer, der er 
anvendelige i produktionsapparatet. Den totaliserende forgrening, som også kaldes befolkningens 
anatomi, er derimod mere interesseret i at styre befolkningsvæksten, den gennemsnitlige levealder, 
sundhedsniveauet med videre og skal derfor nærmere ses som en regulerende kontrol, hvis 
hovedmål er, at beskrive kroppen, som en specifik art.102 Tilsammen kan de to forgreninger 
kontrollere både kroppen og befolkningen og altså hele den sociale krop. 
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Foucault betragter desuden magt som et produktivt begreb, der producere subjekter/subjektivitet. 
Hans magtfremstilling afviger altså fra den opfattelse af magt, der normalt foreligger indenfor den 
politiske teoris område, idet han mener, at magten primært er produktiv i stedet for repressiv.103 
 
1.2.1.2. Panoptikon 
I sin bog ’Overvågning og Straf’ beskæftiger Foucault sig blandt andet med ’Panoptikon’, som han 
opstiller som en metafor for den moderne magts arkitektur – både den konkrete arkitektur, men også 
den symbolske.104 Panoptikon var oprindeligt et fængselsdesign, som blev udviklet af Jeremy 
Bentham105 i 1791. Formålet med dette arkitektonisk designede fængsel, var en altseende 
overvågningsform, hvor man fra et midterpunkt (kontroltårnet) kunne se, følge med i og kontrollere 
alt hvad der skete i omgivelserne. Idéen med den nye fængselsopbygning var, at fangen ikke skulle 
kunne se den vagt, der udøvede overvågning, men vidste, at risikoen for, at blive iagttaget altid var 
til stede. På den måde blev magtens funktion styrket, da fangen fik en følelse af at være overvåget 
konstant.106  Denne anonyme og konstante overvågning medførte en automatisk selvovervågning og 
selvregulering hos individet. Den ydre magtteknologi, blev til en indre magtteknologi i individet, 
som betød at individet selv hjalp til sin egen subjektivering, underkastelse og disciplinering: 
”Overvågningen bliver simpelthen indarbejdet, som en psykisk instans i det enkeltes indre, hvorved 
ydre kontrolinstanser næsten overflødiggøres”107. Panoptikons arkitektoniske opbygning er en 
metafor for den ydre magts konstante overvågning af individet, men den er også samtidig et billede 
på den indre magt. altså individet, der overvåger sig selv og sine handlinger. På den måde kommer 
overvågningen og disciplineringen til at virke på to niveauer, det ydre og det indre. 
Foucault argumenterer for, at den panoptiske model spredes ud i hele samfundet, det er altså ikke 
kun fangerne i fængslerne, der bliver observeret, analyseret og disciplineret, men også eleverne i 
skolerne, patienterne på sygehusene og soldaterne i militæret med videre.108 Fængslets 
arkitektoniske udvikling er altså med til at påvirke samfundets omstrukturering og de 
disciplineringsmetoder, der før kun blev anvendt i lukkede institutioner, så begynder at 
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gennemtrænge alle institutioner i samfundet. Foucault mener desuden, at de disciplinære 
mekanismer og teknikker, der gennemtrænger det moderne samfund, er et resultat af spredningen af 
de panoptiske midler.  
Samlet set kan man sige, at panoptikon er en metafor for magtens skift fra at være synlig og 
kropslig afstraffende til at blive usynlig og disciplinerende. Den er dog samtidig en illustration af 
magtens udbredelse i samfundet, for hvor den tidligere magtudøvelse virkede igennem 
straffesystemet og altså kun fungerede indenfor lovgivningens rammer, kunne 
disciplineringsmagten nå ud i alle områder i samfundet.109 
 
1.2.2. Hundeide 
Karsten Hundeide er professor i psykologi ved Oslo Universitet. Han har i 2003 skrevet bogen 
’Børns livsverden og sociokulturelle rammer’, hvor han fokuserer på børns udvikling forstået 
kontekstuelt. Han fokuserer dermed på udvikling, men kan ikke placeres indenfor samme ramme 
som mere klassiske udviklingspsykologer, som eksempelvis Erikson. Hundeide lægger sig dermed 
indenfor det udviklingsteoretiske felt, hvor han sætter fokus på, den kulturelle og historiske 
kontekst som afgørende i forhold til barnets udvikling. Han mener altså ikke, at man kan se på 
barnet isoleret, for eksempel i en testsituation. Endvidere mener han, at mennesket konstitueres ud 
fra menneskelige relationer, men lægger også vægt forhandlinger og magtforhold mellem individer. 
Vi vil særligt benytte den del af hans teori, hvor han fokuserer på udviklingen af børns 
selvopfattelse, samt voksnes definitionsmagt. I det nedenstående vil vi redegøre kort for et af 
Hundeides nøglebegreber, kontrakter.   
 
1.2.2.1. Hundeides kontraktbegreb 
Ifølge Hundeide spiller omsorgspersonernes (lærere, forældre, med videre) opfattelse af barnet en 
afgørende rolle for barnets selvforståelse, idet vores reaktioner og handlinger i forhold til andre 
udspringer af, hvordan omverdenen opfatter dem.110 Barnet og omsorgspersonerne indgår altså 
nogle ’kontrakter’. Hundeide mener, at der eksisterer kontrakter i alle menneskelige relationer. Dog 
beskæftiger han sig primært med kontrakter mellem børn og deres omsorgspersoner. Gennem 
kontrakterne skabes gensidige forventninger og forpligtelser. Kontrakter bliver indgået i en 
forhandlingsproces mellem barnet og omsorgspersonen. Kontrakter mellem mennesker er ofte af 
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komplementær art, hvilket betyder, at de to parter må tage modsatte roller, for at der kan opstå et 
kontraktforhold. Er den ene for eksempel stærk, må den anden påtage sig rollen som svag. Denne 
positionering stammer ofte fra den ene parts definition af den andens kompetence og derefter 
kompensation af de formodede mangler. Alt dette kan give den svage part i taberdefinition.111 
’Kollusion’ er en anden form for komplementær positionering, som går ud på, at barnet (dette 
gælder især børn) bringes i en ”falsk position” i forhold til, hvad det selv mener stemmer overens 
med dets identitet.112 Konsekvensen er, at barnet må agere på en måde, der måske er unaturlig for 
barnet, for at kunne opfylde denne ”falske” kontrakt. 
Hvis en lærer for eksempel opfatter en elev som værende dårlig til matematik eller en dårlig 
kammerat, vil læreren ofte ubevidst skabe en taberdefinition af eleven, og højst sandsynligt handle 
derefter. Her er der er tale om den såkaldte ’definitionsmagt’. Læreren har ofte den største 
definitionsmagt, da det er lærerens opfattelser og meninger, der regnes for at være af størst 
betydning, og dem, som de andre elever opfatter som sande. Det er dog muligt for eleven under 
selve ”forhandlingsprocessen” at vælge ikke at acceptere taberdefinitionen, men det er netop der, at 
læreren næsten altid vil ”vinde”, idet han har den største definitionsmagt. Dette efterlader eleven 
med en følelse af fremmedgørelse og nederlag. Ofte vil den elev, der er tale om, ende med at se sig 
selv med lærerens øjne og acceptere taberdefinitionen, hvilket i sidste ende skaber en kontrakt om, 
hvem eleven skal være. Til sidst accepterer eleven denne taberkontrakt, som desuden bekræftes af 
de andre elevers holdninger og forhold til eleven, idet de opfatter lærerens definition som sand. 
Dette resulterer i, at eleven ofte tilpasser sit aspirationsniveau og sine præstationer til det, som 
eleven mener, der forventes i taberkontrakten113: ”Den måde, du definerer et barn på, kan i sin 
konsekvens blive til virkelighed.”114 Idet eleven accepterer taberkontrakten, skabes der samtidig hos 
barnet en negativ selvforståelse, hvilket kan påvirke elevens videreudvikling. Ofte skabes 
taberdefinitionen uden inddragelse af barnets sociale kontekst, hvilket Hundeide definerer som en 
’mangeldiagnose’. Her får man udelukkende et billede af barnets problemer i denne kontekst, og 
udelukker dermed at se på andre kontekster, barnet indgår i, hvor det muligvis ikke har 
problemer.115 Hundeide mener, at det er vigtigt at kigge på barnets andre sociale relationer, såsom 
forholdet mellem barnet og forældrene, og de kontrakter lærer og barn har indgået, inden man giver 
det en såkaldt ”diagnose”. 
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1.2.3. Bae 
Berit Bae er førsteamanuensis ved Høgskolen i Oslo. Hendes forskningsområde er særligt 
børnehavebørn, og især relationerne og samspillet mellem børn og voksne. Hun fokuserer på, 
hvordan erfaringer fra samspillet mellem børn og voksne påvirker børns selvopfattelse og 
selvudvikling. Dette gøres ud fra en dialektisk relationsteori, med udgangspunkt i, at vi kun kan 
blive bevidste om os selv ved at blive anerkendt af den anden. Det er altså gennem afhængighed, at 
autonomi skabes. Hendes hovedbegreb er anerkendelse og anerkendende relationer, der ses som 
idealet, for at barnet kan skabe et positivt selvbillede. 
Bae tager udgangspunkt i de forskellige kommunikationsprocesser, der sker mellem barn og 
voksen, og dette gør hun især på et mikroplan, hvorved det enkelte barns oplevelser kommer i 
fokus. Hun kombinerer relevant teori med omfattende empirisk dokumentation, og sætter altid 
teorien i forhold til det empiriske materiale. Dette gøres som nævnt på et mikroplan, og vi mener 
derfor, at hun er relevant i dette projekt, da hun kan medvirke til at fokusere netop på de konkrete 
ting, der bliver observeret i vores empiriske materiale og sætte det i en teoretisk ramme. 
 
1.2.4. Nielsen og Krejsler 
Klaus Nielsen er ph.d. og lektor på Psykologisk Institut ved Århus Universitet. John Krejsler er 
ph.d. og adjunkt ved Institut for Pædagogisk Antropologi ved Danmarks Pædagogiske Universitet. 
Krejsler har redigeret bogen ’Pædagogikken og kampen om individet’, der består af flere forskellige 
indlæg, blandt andre af Klaus Nielsen, der alle tager et kritisk blik på moderne pædagogiske 
tendenser. Nielsen og Krejsler har ikke præsenteret en decideret teori, vi gør brug af, men er 
derimod ivrige debattører indenfor skoleområdet. Vi mener derfor, de begge kan uddybe og 
supplere vores pointer og de problemstillinger, vi præsenterer i analysen, og de vil således primært 
blive anvendt i forbindelse med vores diskussion, da de også i højere grad anlægger et 
metaperspektiv på nogle tendenser og problematikker i samfundet. Vi mener, at de har nogle 
interessante betragtninger i forbindelse med de problematikker, vi selv berører. 
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2. Kort og Godt 
Dette afsnit omhandler de formelle ting omkring spillet ’Kort og Godt’, og følgende er primært 
beskrevet ud fra spillets brugsanvisning116 og Carl Olav Hansens hjemmeside.117 Der beskrives kort 
formålet med spillet, måden det spilles på i klassen og hvad det er, lærerne kan bruge det til.  
Spillet ’Kort og Godt’ består af 75 kort, hvor der står positive og negative udsagn. Cirka ¾ af 
kortene (de grå) består af positive udsagn, resten er næsten alle gule kort, der altså er negative 
udsagn. Der er to kort i bunken, turbokortene, som er hverken eller, men hvor der står skrevet: ’Du 
har forbedret dig på det sidste’ (blåt) og ’Du har for nylig gjort en anden ked af det’ (rødt). De 
negative og positive kort har som formål at fungere som oplæg til samtale i klassen om, måden man 
kommunikerer med hinanden på, børnenes følelser og hvordan de opfatter sig selv og hinanden.118 
Der findes tre udgaver af spillet: Ét beregnet til indskolingen, ét andet til børn i klasserne fra 3. 
til 6. klasse, og ét sidste til brug i klasserne fra 7. til 10. klasse. Ved brug af spillet i de mindre 
klasser, bliver det anbefalet til læreren, at nogle af kortene med de negative udsagn bliver taget fra. 
Formålet med spillet er at lære eleverne i klassen at kommunikere på en bedre måde. Eleverne 
skal lære at tage konflikter op og lære hvordan disse skal håndteres, samt lære at sætte ord på deres 
følelser. I forhold til de kort, som eleverne giver til andre og de kort de selv modtager, er eleverne i 
stand til at lære nye ting om sig selv og andre elever i klassen – man kan sige, de erfarer, hvordan 
andre ser på dem. Dette sker, da der gennem spillet er en mulighed for at sige nogle ting, som man 
måske ikke ellers ville sige. Meningen med spillet er ligeledes, at eleverne skal lære, at de selv er 
ansvarlige for deres egen adfærd, og derfor skal stå til ansvar, for de ting de siger og gør i 
klassen.119  
Spillet kan desuden give læreren i klassen en mulighed for at mægle nye forbindelser mellem 
eleverne i klassen – dette kan ske, da læreren har mulighed for at se nogle nye sider af eleverne. 
Gennem spillet er der også mulighed for, at læreren kan involvere sig i klassen og klassens 
problemer og på denne måde forbedre samspillet eleverne imellem.120 Læreren skal altså gå ind og 
mægle mellem eleverne og bruge spillet som værktøj til dette. 
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2.1. Måden spillet spilles på 
Det er lærerens rolle at styre spillet, og afgøre hvem i klassen, der skal starte. Det er ligeledes 
lærerens rolle at afgøre hvis der er nogle tvivlspørgsmål.121 Der skal afsættes to lektioner til spillet. 
Klassen bliver sat i en rundkreds med et bord i midten, hvorpå bunken med kort lægger med 
bagsiden opad. Eleverne i klassen skiftes så efterfølgende til at trække et kort, som bliver læst højt. 
Eleven, der har trukket kortet, giver det til en anden elev, som han/hun synes, det passer godt på. 
Eleven, der trækker kortet, kan dog også vælge selv at beholde det, hvis han/hun mener, at det 
passer bedst på ham/hende selv, eller lægge det ved siden af bunken, hvis han/hun ikke mener, at 
det passer på nogen af eleverne i klassen. En anden elev/gruppe i klassen har så muligheden for at 
vælge, hvem han/hun eller de mener, det passer bedst på. Af brugsanvisningen fremgår det, at hvis 
kortet ikke er et personligt (jeg)udsagn, kan der laves en flertalsafgørelse for at placere kortet. 
Læreren kan altså lave en afstemning i klassen, hvor han/hun spørger: ”Hvor mange synes, at S skal 
have det kort?” 122 Eleven/klassen kan vælge at protestere mod at have fået eller mod at en har givet 
en anden et bestemt kort. I så tilfælde er det flertallet, der afgør, hvem der får kortet, medmindre det 
altså er et af de personlige udsagn, som kun en enkelt elev kan tage stilling til. En afstemning kan 
godt laves tre gange, hvis eleverne ikke er enige om, hvem der skal have kortet. Hvis klassen efter 
tre afstemninger stadig ikke er enige, skal kortet ikke gives til nogen.123 
Under spillet kan man godt tage konkrete situationer op til diskussion, og når det røde eller blå 
kort bliver givet, skal eleven altid forklare, hvad der ligger til grund for dette.124 
 
2.2. Efter spillet 
Efter spillet anbefaler C.O. Hansen, at der afsættes femten minutter til at efterbehandle spillet. Til 
efterbehandlingen er der i brugsanvisningen givet eksempler på nogle spørgsmål, som læreren kan 
bruge som vejledende i efterbehandlingen. Spørgsmålene handler i store træk om, hvorfor elever 
har valgt at give kortene, som de har, hvordan de har det med at have modtaget de kort, de har 
modtaget og om de er enige i de kort de selv og andre har modtaget. Endvidere er der spørgsmål, 
der omhandler, hvordan eleverne tackler at have fået de kort, de har fået; om de for eksempel føler 
lyst til at hævne sig. Læreren kan også spørge ind til, om eleverne synes, der er kort, der mangler i 
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spillet og hvad der, i så fald, skulle stå på disse. Læreren kan tale med eleverne om, om de synes, 
det er svært at placere nogle kort og hvorfor det måske er så svært at placere dem.125 
Til allersidst i brugsanvisningen står der: ”Vigtigt: Ikke alt skal efterbehandles. Mange ting må 
gerne blive hængende. Det kan altid tages op i andre sammenhænge. Husk: Spillet har ingen 
tabere, kun vindere.”126 
 
3. Analyse 
I følgende kapitel vil vi præsentere de fænomener vi, via vores analyse af ’Gult kort til Ebbe’-
videoen, har analyseret os frem til, i forsøg på at komme et svar på vores problemformulering 
nærmere. Analysen vil være bygget op omkring de tre fænomener, vi har fundet frem til – 
’Lærerens rolle’, ’Børnenes selvopfattelse og syn på hinanden’ og ’Børnenes følelsesmæssige 
tilstand under spillet’. Analysen vil tage udgangspunkt i vores egne tolkninger af forskellige 
problemstillinger. Det er ligeledes i dette kapitel, at teorien vil blive inddraget. Som nævnt i 
metoden gøres dette for at uddybe pointer i analysen. Spillet ’Kort og Godt’ vil desuden også blive 
inddraget i dette kapitel. 
 
3.1. Lærerens rolle 
Spillet ’Kort og Godt’ spilles af eleverne i en klasse med henblik på at styrke deres sociale trivsel i 
klassen. Hverken i videoen; den første introduktionsbog eller i brugsanvisningen til spillet belyses 
dog muligheden for, at barnet selv må bestemme, om han eller hun ønsker at deltage i spillet. 
Spørgsmålet er, om barnet, hvis det havde et valg, overhovedet ville vælge ikke at deltage i spillet. 
Som Foucault argumenterer for, kræver de moderne ugennemsigtige og diskrete magtformer en 
velgennemtænkt snu og direkte modstand, hvorimod de tidligere magtudfoldelser var lettere at gøre 
modstand imod, fordi de var mere manifeste og eksplicitte.127 Den nye form for magt er altså 
sværere at gøre oprør i mod, fordi den er anonym og usynlig, og individet derfor ikke mærker, at det 
er underlagt en magt. Læreren indtager en særlig position i forbindelse med spillet, da læreren bør 
deltage som en slags observatør og vejleder. Det er altså en anden position end eleverne er vant til 
at opleve læreren i. Det kan dog tænkes, at eleverne alligevel gør, hvad læreren siger, uden at stille 
spørgsmålstegn ved det, fordi de er så vant til lærerens sædvanlige ”rolle”, at de ikke tænker over, at 
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læreren i spillet, ifølge reglerne, burde indtage en mere tilbageholdende og observerende position 
og lade børnene selv komme til orde med deres egne meninger og holdninger. De er vant til, at 
lærerens ord er ”det rigtige”.  
I introduktionen til filmen understreger speakeren, at læreren ikke må være dømmende eller 
opdragende overfor eleverne, da dette kan hæmme elevernes lyst til at give hinanden kort.128 
Læreren må ikke være subjektiv eller give udtryk for sin egen mening. Både i introduktionsbogen 
’Den gode cirkel – et kursus i social træning i klassen’129 og i brugsanvisningen til spillet, bliver det 
endvidere beskrevet, at læreren skal optræde som en mødeleder, hvis rolle er at sørge for, at 
eleverne følger spillets regler. Efter at have gennemset videoen er vi dog faldet over forskellige 
sekvenser, som vi mener, viser at læreren flere gange giver udtryk for sin holdning og går ind og 
definerer, hvad der er rigtigt og forkert. Vi ser forskellige problematikker forbundet med dette, her 
iblandt det at læreren pådutter eleverne sine holdninger og på den måde indirekte fortæller eleverne, 
hvad det er rigtigt at mene og synes. Selvom spillet lægger op til, at det er børnene, der skal tage 
beslutningen om, hvilket kort der skal uddeles til hvilken elev, er det alligevel rimeligt at antage, at 
de influeres af lærerens holdninger. Vi mener, at lærerens rolle kommer til udtryk på flere 
forskellige måder; læreren definerer, læreren afgrænser, stiller ledende spørgsmål og har ofte fokus 
på det enkelte barn. De nedenstående afsnit vil behandle disse områder. 
 
3.1.1. Læreren definerer  
Nedenstående sekvens er eksempel på, at læreren viser, at hun har en mening om hvem, der skal 
have kortet: 
Pige1: [læser kort op] Dig leger jeg mest med i skoletiden! 
Lærer: Det er vist ikke svært. 
[Børnene fniser, pige1 giver kortet til Mette] (36-38) 
Læreren hentyder her til, at eleven vist godt er klar over, hvem hun skal give kortet, og på den måde 
leder hun eleven. Læreren mener selv hun ved, hvad det sande svar til dette spørgsmål er, hvilket 
hun gør klart for pigen, og overlader det dermed ikke til pigen selv at tænke igennem og overveje, 
hvem hun vil give det. Her spiller Hundeides begreb ’lærerens definitionsmagt’ en vigtig rolle. 
Eftersom læreren har den største definitionsmagt, vil eleverne influeres af hendes holdning. Idet 
læreren giver udtryk for, at hun har en mening, som i eksemplet ovenfor, indikerer hun også, at der 
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er et ”rigtigt” svar på spørgsmålet.130 Ifølge Hundeide ligger der en kontrakt mellem lærer og elev, 
der går ud på, at eleven ikke modsiger læreren, fordi læreren har det rigtige svar. Derfor vil eleven 
oftest svare, hvad hun mener, læreren ønsker at høre, fordi hun er af den opfattelse, at det, som 
læreren mener, er ’sandt’. Selv hvis pigen i eksemplet ovenfor slet ikke havde noget svar, eller ikke 
vidste hvad hun skulle svare, så ville hun højst sandsynligt alligevel føle sig forpligtet til at komme 
med et svar, fordi det at afvise spørgsmålet og ikke svare, ville pigen opleve som et brud på hendes 
og lærerens kontrakt.131 På den måde kan man sige, at hver eneste gang læreren giver udtryk for at 
hun har en mening, og at der derfor ”findes et svar”, vil eleverne føle sig presset til at give et svar, 
selv hvis de ikke har et. Dette resulterer i at elevernes svar bliver uægte og påtvungne. 
Også Bae berører den voksnes definitionsmagt i forhold til barnet. Bae konstaterer, at den 
voksne, i kraft af sin position som den, barnet er afhængig af, har definitionsmagten i relationen 
mellem barnet og den voksne132. Det betyder, at barnet skaber sit selvbillede ud fra omgivelsernes 
reaktioner på barnets handlinger, og dette gælder i særlig grad de voksnes reaktioner. Hvis den 
voksne ikke lytter til barnet og lader barnet selv definere sine oplevelser, men derimod vurderer og 
definerer, ender den voksne med at underminere barnet. Den voksne bruger så at sige sin 
definitionsmagt til at fokusere på det, hun selv er optaget af.133 Den vurderende kommunikation er 
altså med til at understrege den voksnes magtposition og underminere barnets selvstændige 
oplevelse.134 
Der er også eksempler på, at læreren stiller sig undrende overfor elevernes valg: 
Lærer: Den gav du til Trine.. 
Marianne: Ja 
Lærer: ..og det er jeg lidt overrasket over (335-337) 
Når læreren siger, at hun er overrasket over, at Marianne vælger Trine, giver hun udtryk for, at hun 
ikke er enig i Mariannes valg. Læreren søger en begrundelse for elevens valg. Når læreren er enig 
bliver eleverne ikke nødvendigvis afkrævet en forklaring, men når læreren, som i dette tilfælde, 
ikke finder elevens valg oplagt (der var måske et, ifølge læreren, mere oplagt valg), så skal eleven 
forklare sig. Her går lærerens definitionsmagt ind og sætter spørgsmålstegn ved Mariannes valg. 
Når læreren siger, at hun er overrasket over, at hun valgte Trine, svarer det til, hvis læreren sagde, at 
hun ikke var enig. På den måde går hun ind og indirekte fortæller eleverne, hvilke af deres 
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personlige holdninger der er ”rigtige”, og hvilke der er ”forkerte”. I eksemplet nedenfor med Ebbe 
går læreren også ind og definerer, hvad der er sandt:  
Lærer: Og nu er du, nu er det lidt inde på det vi var inde på før [Ebbe kigger ned og fumler med 
sit ærme], og ved du hvad jeg er glad for? Nu siger du det selv [Ebbe fumler drejer sit ærme 
meget rundt om håndleddet], og det jo rigtigt! [Ebbe trækker på skuldrene] 
Morten: Værsgo [giver kortet til Ebbe, Ebbe tager kortet, kigger på det og smiler] 
Lærer: Det var godt! Så går vi videre til Martin (372-376) 
I eksemplet giver læreren dels udtryk for sin subjektive holdning, men hun giver også udtryk for, at 
det er hendes mening, der er gældende. Når læreren, som i eksemplet med Ebbe, giver ham ret i, at 
han ødelægger det, når andre har det sjovt, virker det stærkere, end hvis det var en elev, der havde 
sagt det. Foucault argumenterer for, at der i alle relationer er et magtforhold.135 Den relation, der er 
mellem lærer og elev, vil derfor også være præget af et magtforhold. I relationen indtager læreren 
desuden også en rolle som ’normalitetsdommer’. Dette begrunder Foucault med, at institutionerne 
kobler sig til menneskevidenskaberne så som: sociologi, psykologi, antropologi, pædagogik og 
medicin. Disse producerer en viden om det ”menneskelige” ved at indsamle viden om det unormale 
menneske.136 Eftersom skolen er en institution, læner den sig også op af de sandheder, 
videnskaberne producerer, om hvordan mennesket er, og hvordan mennesket bør være. 
Vidensproduktionen fungerer som magt på to forskellige måder, dels ved at den via sine 
videnskaber om det anormale menneske producerer en normalitet, og dels ved at den i forskellige 
situationer kan virke dømmende.137 I den skolemæssige kontekst er det læreren, der irettesætter 
eleven og fortæller dem, hvad der er accepteret adfærd. Med andre ord kommer læreren til at 
fremstå som en dommer, der bedømmer eleverne ud fra de normalitetskriterier, der eksisterer i 
samfundet. Foucault argumenterer videre for, at der i alle institutioner er forskellige videnskabelige 
eksperter, opsynsmænd og behandlere, som i lighed med læreren indtager en position som 
normalitetsdommer. På denne måde bliver disciplinen spredt ud i alle samfundets områder og 
normaliseringen kommer til at gennemtrænge hele den sociale krop.138 Et eksempel i videoen, hvor 
vi ser læreren optræde som normalitetsdommer er, da hun sammen med de andre elever i klassen 
taler om, hvorfor Karina ikke har fået nogen kort: 
Lærer: Nej! Er der nogen, der vil komme med en ide til, hvad der kan stå på et kort til Karina? 
[børnene rækker hånden op] Hvad siger du Lisbeth? 
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Lisbeth: Du sjov at lege med 
Lærer: Det var en ting, hvad siger du, Ebbe? 
Ebbe: Lad være med at skrige så let [Karina bider sig i læben] 
Lærer: Hov, en gang til? 
Ebbe: Lad være med at skrige så let [Karina bider sig i læben] 
Dreng: GRÆDE, hun skriger ikke 
Lærer: Nej, græde 
Karina: [Karina kigger på læreren, kigger rundt, sidder roligt med hænderne i skødet] 
[klassen mumler og taler i munden på hinanden] 
Lærer: Og hvad siger du, Mette? 
Mette: Du er blevet bedre til, til at lade være med at græde, når hun bliver ked af det [smiler] 
Lærer: Det var en god en. Hvad siger du, Grethe? 
Grethe: Du er, du har forandret dig meget…(542-562) 
Her går læreren ind og definerer, hvad der er rigtig og forkert. Som vi også har været inde på 
tidligere, gennemtrænger vidensproduktionen af normaliteten alle institutioner og kommer dermed 
til at virke som en skabelon for, hvordan mennesket skal opføre sig handle og forholde sig til 
verden. I og med at det er læreren, der har indtaget positionen som normalitetsdommer, er det hende 
der går ind og bedømmer, hvad der er accepteret adfærd i den klassemæssige kontekst. Selvom hun 
ikke direkte siger, at det at græde er forkert, bifalder hun elevens udsagn og fastslår derfor indirekte, 
at det er bedre at lade være med at græde, når man er ked af det. På den måde bliver det at græde til 
noget, der falder udenfor normalitetskriterierne og eleven opfordres til at ændre sin adfærd. Som 
Foucault også argumenterer for, er det normale et tvangsprincip. Normaliseringen af individerne 
fremtvinger en homogenisering, men samtidig individualiserer den også i og med, at den måler 
afvigere, bestemmer niveauerne og udnytter forskellene ved at tilpasse dem til hinanden.139 I 
eksemplet med Karina går læreren ind og homogeniserer, ved at hun indirekte fortæller eleverne, at 
de ikke skal græde, selvom de er kede af det. Hun dikterer altså en normalitet, som eleverne skal 
indordne sig efter og som ikke tager hensyn til, at de hver især har forskellige måder at reagere på i 
følelsesmæssige situationer. Spillet kan derved bruges som et redskab til at homogenisere eleverne, 
fordi det er med til at fremme bestemte handlemønstre, som eleverne skal indordne sig efter. Spillet 
er dog samtidig med til at individualisere eleverne, idet kortene er med til at kategorisere eleverne i 
forhold til hinanden og inddele dem på forskellige niveauer.  
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I og med, at det er læreren, der foretager den normaliserende sanktion, kan det desuden tænkes, 
at eleverne ikke kun vælger at spille spillet på grund af lærerens autoritet, men også fordi de ikke 
ønsker at blive stemplet som unormale. Det er læreren, der bestemmer, hvad der er normalt og 
unormalt, og eftersom hun har indført spillet som en del af klassens strategier for bedre trivsel, 
forventes det (indirekte) af eleverne, at de deltager i spillet. Dem som ikke gør, er måske bange for 
at falde uden for fællesskabet. Foucault argumenterer for, at der er bestemte handlinger og udsagn 
der er mere legitime end andre; i den skolemæssige kontekst er det for eksempel, at man deltager 
aktivt i spillet. Hvis eleverne ikke indordner sig efter det legitime, kan de risikere at blive 
positioneret som unormale eller asociale. Af frygt for at blive marginaliseret kan det altså tænkes, at 
eleverne regulerer deres handlinger efter de normalitetskriterier, som læreren fastlægger.  
Idet, læreren går ind og giver udtryk for, at hun synes, det var en god kommentar, Mette kom 
med til Karina (Lærer: Det var en god en…(555)), udøver hun det, som Hundeide kalder for 
’underforstået normativ styring’140, hvilket er noget man sjældent skænker en tanke. Men når 
læreren reagerer positivt og bekræftende på de af elevernes ytringer, som hun anser for at være 
gode, så medfører dette en normativ styring, det vil sige, at hun altså præger børnenes meninger, 
syn og holdninger i en bestemt retning. Derudover tilskriver læreren også eleven nogle bestemte 
hensigter og ønsker, hvilket alt sammen afspejler hendes opfattelse af barnet. Hendes reaktioner 
bliver på den måde en rettesnor for eleven og resten af klassen til, hvordan hun vurderer barnet som 
person. Når læreren bifalder Mettes kommentar til Grethe, ligger der en positionering af Mette i 
lærerens reaktion, hvilket er med til at opbygge en bestemt selvforståelse hos Mette. I forlængelse 
af dette påpeger Bae også, at selv ros kan være normativ. Ros er nemlig også et udtryk for, hvad der 
er godt og ønskværdigt ud fra lærerens perspektiv. Igen bliver den voksnes magtposition 
understreget i forhold til barnets egen oplevelse.141  
Der er flere eksempler i videoen, hvor vi ser eleverne sige, i relation til negativ kritik, at de har 
forandret/forbedret sig. For eksempel i situationen, hvor Simon får kortet ’Du farer sommetider let 
op’, hvortil Simon svarer:  
Simon: [kigger skråt frem for sig og ned, taler lavt] Jeg synes, jeg har gjort lidt, siden vi var til 
det der forældrekonsul... (426-427) 
Eller i situationen, hvor læreren påpeger, at Monica ikke har fået så mange kort: 
Lærer: ..hvad betyder det, at du ikke har fået så mange den her gang? 
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Monica: [sidder tilbagelænet med albuerne på ryglænet, kigger lige frem] Det er nok fordi, jeg 
har forandret mig [lægger hovedet på skrå, drejer hovedet mod læreren, men kigger skråt den 
anden vej, smiler lidt] 
Lærer: Ja, hvordan har du forandret dig? (516-520)  
Det, at læreren påpeger, at Monica ikke har fået så mange kort denne gang, giver udtryk for, at 
Monica normalt modtager flere kort og det kan tænkes, at disse har været negative, da Monica siger, 
at grunden til, hun ikke har modtaget så mange kort, er fordi hun har forandret sig. Dette kan 
betyde, at hvis eleverne vil undgå at få negative kort skal de forandre sig, så de kan leve op til den 
normalitet, spillet repræsenterer. Det, at der flere steder under spillet bliver fokuseret på forandring, 
lægger altså op til, at spillet ikke kun bruges til at skabe bedre trivsel i klassen, men også kan bruges 
til at disciplinere eleverne og regulere deres opførsel. På den måde kommer spillet til at 
repræsentere en skabelon for, hvad der er rigtig opførsel i den klassemæssige kontekst. Som 
Krejsler argumenterer for, bliver personlig udvikling og individualitet et krav, og modstand betyder, 
at man vil hæmme sin personlige udvikling.142 Når eleverne giver udtryk for, at de er villige til at 
forandre sig, eller allerede er i gang, fremstår de derfor samtidig som nogle, der er interesserede i at 
udvikle sig selv. Krejsler mener desuden, at individualitet og personlig udvikling kan udvikle sig til 
institutionelle krav, som det kan være meget svært at sige nej til.143 Det er altså ikke blot op til 
eleverne selv, om de har lyst til at gennemgå en forandringsproces, men er noget, der faktisk 
forventes af dem. Det, der er forskellen på det traditionelle og det moderne magtbegreb er, ifølge 
Foucault, at individet i det moderne samfund opfatter det, dét gør, som sit eget frie valg, men i 
virkeligheden ligger det under for en særlig magt eller en særlig samfundsorden. Som vi også har 
været inde på tidligere i dette afsnit, er magten anonym eller usynlig, hvilket medfører, at 
individerne ikke lægger mærke til, at de er underlagt en magtstruktur. På samme måde får eleverne 
en følelse af selvkontrol, men i virkeligheden bliver de styret i en bestemt retning af de 
magtstrukturer, der gennemtrænger den klassemæssige kontekst. I forlængelse af dette argumenterer 
Krejsler for, at man ikke længere afstraffer eleverne eller tvinger dem til at gøre bestemte ting, i 
stedet inddrager man dem i demokratilignende procedurer, der giver dem en følelse af, at det er dem 
selv, der bestemmer.144 Foucault påpeger også, at individualitet og selvbeherskelse er blevet til et 
produktivt begreb, som medfører, at individet på bedste vis forsøger at tilpasse sig det moderne 
samfunds krav. Denne tilpasning kræver sjældent ydre magtinstanser, idet individet ofte opfatter de 
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ting de gør, som noget de selv har valgt.145 I forhold til elevernes villighed til forandring, kan det 
altså tænkes, at eleverne ikke nødvendigvis opfatter det som et krav fra skolens side, men tror, at det 
er noget, de selv har besluttet. Den ydre magtteknologi bliver til en indre magtteknologi i eleven, 
som resulterer i, at han/hun selv hjælper med til sin egen disciplinering.146 Eleven får altså en 
følelse af individualitet og selvbeherskelse, selvom han/hun i virkeligheden er underlagt en indre 
magtinstallation. Foucault argumenterer for, at individet kun kan integreres i samfundet, hvis de 
underkaster sig samfundets regler, normer og værdier.147 På samme måde kan det tænkes, at hvis 
eleverne skal integreres i klassen, er det nødvendigt, at de kodificerer deres adfærd efter de normer 
og værdier skolen har fastlagt. Frygten for at skille sig ud og træde ved siden af får, ifølge Foucault, 
individet til konstant at revurdere sine handlinger, og det bliver på den måde sin egen overvåger.148 
Overført til den klassemæssige kontekst kan det tænkes, at elevernes frygt for at falde uden for 
normbilledet gør, at der opstår en selvdisciplinering og en selvkontrol i det enkelte individ. I 
forlængelse heraf mener Klaus Nielsen, at frygten installerer en form for selvovervågning, hvor 
eleverne konstant sætter spørgsmålstegn ved, både om de selv og deres klassekammerater gør det 
rigtige. På den måde bliver der ikke behov for den ydre autoritet, der går ind og straffer eleverne, 
eleverne straffer sig selv eller straffer hinanden. Dette betyder dog ikke, at autoriteten forsvinder, 
den eksisterer hele tiden, men den tager ikke noget ansvar. Den står i baggrunden og er den, der 
tolker og vurderer, samt sætter tingene i scene. Der er derfor ikke noget opgør med autoriteten, fordi 
den er trådt i baggrunden og altså er meget vanskelig at have med at gøre. Ifølge Nielsen er det lige 
før den gamle klasselærer, der tog autoritetsrollen og det pædagogiske ansvar på sig, er at fortrække 
i denne sammenhæng, fordi det her er muligt for eleverne at gøre oprør. Med en autoritetsperson 
kan man se, hvad det er, man gør oprør i mod, hvorimod med spil som ’Kort og Godt’ kan det være 
meget svært. 149 Foucault argumenterer endvidere for, at den moderne form for magtudøvelse 
virker, allerede inden selve forbrydelsen, synden eller den uhensigtsmæssige handling er begået.150 
Med andre ord virker disciplineringsmagten forbyggende, på samme måde som spillet kan virke 
forbyggende, fordi eleverne regulerer deres adfærd, så de kan undgå at få de negative kort næste 
gang, de skal spille spillet. Spillet virker altså ikke kun regulerende, når det spilles, men også 
imellem spillene. Det, at spillet anvendes i klassen med jævne mellemrum, kan altså medføre, at 
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eleverne reflekterer over deres opførsel til daglig og forsøger at regulere deres handlinger, så de kan 
undgå en negativ konfrontation i næste spillerunde. 
Nedenstående er et eksempel på en elev i klassen, der trækker kortet: ”Du svigter tit”. Sekvensen 
illustrerer, hvordan læreren tackler situationen: 
Trine: [står med kort hun netop har læst op] Jeg synes ikke, der er ingen, der svigter [står 
afventende og kigger på læreren] 
Lærer: Synes du slet ikke, der er nogen der svigter, Trine? 
Trine: [trækker på skuldrene] Næ 
Lærer: Nå, vil det sige… 
Dreng: Så læg den på bordet 
Lærer: Øhm, kunne I hjælpe, vil det sige du ikke kan placere dette kort? 
Trine: Jaa 
Lærer: Det er ikke fordi du ikke tør? 
Trine: Nej, nej, jeg ved ikke hvem det er 
Lærer: Hvem der tit svigter, hvad siger I andre? Er der nogen I synes det kort kunne bruges til? 
(146-156) 
Trine har svært ved at uddele kortet, da hun ikke synes, at det passer på nogen i klassen. I stedet for 
at læreren accepterer dette og går videre med spillet, insisterer hun på, at kortet skal deles ud. Som 
Bae påpeger, er det vigtigt at give barnet mulighed for selv at definere sin oplevelse og anerkende, 
hvad barnet mener; i dette tilfælde, at der ikke er nogen, der svigter.151 I stedet sætter læreren 
spørgsmålstegn ved Trines ytring, og dermed kontrollerer læreren situationen frem for Trine. 
Læreren burde i stedet opfordre Trine til selv at reflektere over situationen.152 Da Trine føler, hun 
ikke kan give kortet til nogen, spørger læreren de andre elever, om de synes det passer til en elev. 
Umiddelbart virker det her som om, at læreren presser på, for at der skal være en elev, der får 
kortet, men her er spørgsmålet så, om læreren i virkeligheden blot følger spillets regler. I 
introduktionsbogen står der netop, at hvis en elev ikke føler, at et kort passer til nogen i klassen, 
skal læreren spørge de andre elever, om de føler kortet passer til nogen. Som vi også har været inde 
på tidligere, gennemtrænger magten alle institutioner i samfundet og læreren er derved, ifølge 
Foucault, også underlagt en magtstruktur. Hun handler derfor, uden at tænke over det, efter 
samfundets interesser. Hver gang læreren udfører en handling, uanset om denne er dikteret af 
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instruktionsbogen, eller præget af hendes egne holdninger til, hvordan spillet skal spilles, er hun 
også altid underlagt en magtinstans.  
Kigger man på lærerens udsagn: ”Synes du slet ikke, der er nogen der svigter, Trine?” og ”Det 
er ikke fordi du ikke tør?”, kunne situationen også forstås, som om læreren tilsyneladende mener, at 
der er mindst én i klassen, som kortet kunne tilfalde. Dette er dog svært at vurdere, eftersom vi ikke 
kender klassen eller elevernes indbyrdes forhold til hinanden og til læreren. Lærerens udsagn kunne 
også blot være et forsøg på at åbne op for en dialog og forsikre Trine om, at det er i orden, at 
udtrykke sin mening. 
 
3.1.2. Læreren afgrænser 
I nogle tilfælde spørger læreren ind til, hvorfor det enkelte barn har fået det pågældende kort, mens 
hun i andre tilfælde hurtigt går videre til næste elev. Læreren vælger således, hvad der er vigtigt at 
tale om. Her ses igen den magtrelation, der ligger mellem lærer og elev, hvor læreren er den 
dømmende instans. Med dette menes, at hun har magten til at bestemme, hvad der skal diskuteres i 
gruppen, og hvad der ikke skal. Følgende er eksempel på, at læreren vælger ikke at opfølge et 
specifikt kort/udsagn. De andre børn er kommet med mange forslag til, hvordan Monica kan 
forandre sig, og flere af børnene sidder med hånden oppe, da læreren gentager nogle af de netop 
sagte forslag og siger: 
Lærer: Skal vi sige de tre ting, og du er i gang med det? 
Monica: [kigger ud i luften, smiler] Jaa... 
Lærer: Ja (143-145) 
Læreren går herefter videre til næste kort. Læreren lukker debatten ved at opsummere, at der er tre 
ting, som Monica skal ændre, Læreren sikrer sig ikke, at Monica ved eller overhovedet er klar over, 
hvordan hun kan ændre sig, men vælger blot at spørge, om hun er i gang med det, og går videre. 
Dette illustreres igen: 
Lærer: Øhm, nu har du fået lidt at vide om, hvordan [Grethe kigger ned i gulvet væk fra Ebbe, 
stadig med skuldrene op om ørene og hænderne mellem lårene] du kan gøre, ikk’ også Ebbe? 
Skal vi prøve at gå videre? (221-223) 
Læreren forsikrer sig heller ikke i dette tilfælde om, at Ebbe har forstået, hvad de andre børn faktisk 
har sagt til ham, og hører heller ikke, hvad Ebbe har at sige, trods det, at han lige inden har virket 
uenig. Læreren ønsker ikke at debattere dette kort til Ebbe længere og går derfor videre. Læreren 
vælger at stille spørgsmålet, om de skal gå videre, men reelt set er det ikke et spørgsmål. Læreren 
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har allerede besluttet, at de skal gå videre til næste kort, og derfor har Ebbe ikke en mulighed for at 
sige, om han enig eller ej. I det næste eksempel afgrænser læreren endnu engang samtalen: 
Nina: [kigger på Karina ved siden af sig] Du er en god veninde, synes jeg [Karina kigger på 
Nina] 
Lærer: Og Monica? 
Monica: Du skal ikke blive så let sur [Nina vender hovedet hurtigt og ser på Monica med åben 
mund, Karina bider sig i læben] 
Lærer: [Læner sig frem, kigger på Karina og smiler] Du har da fået mange nu, hva’? 
Karina: [smiler, skutter sig, putter hænderne mellem lårene og griner] 
Lærer: …af alskens ting. Skal vi sige det er godt? [Ebbe sidder med hånden i vejret] 
Elev: Ja! 
Lærer: Det synes jeg, I har klaret godt.. Nu lægger vi alle kortene på bordet og så holder I 
frikvarter 
[Uro og larm, børnene rejser sig og går] (567-577) 
Læreren vælger, at spillet er slut, trods det at Monica lige har give ”kortet”, ”du skal ikke blive så 
let sur”, som tydeligvis forarger Nina. Læreren vælger at lade være med at tage det op og i stedet gå 
videre uden afkræve en forklaring af Monica. Endvidere vælger læreren at afslutte spillet og lade 
børnene gå til frikvarter, selvom at Ebbe sidder med hånden i vejret, og tydeligvis gerne vil sige 
noget. I brugsanvisningen til spillet anbefaler Carl Olav Hansen, at man bruger femten minutter til 
efterbehandling af spillet. Det gør læreren ikke, hun spørger ikke eleverne om, hvordan de har det 
med at have modtaget de kort, de har fået, og om de er enige i, hvilke kort de selv og andre har 
modtaget og så videre. Læreren spørger ikke engang Ebbe, hvad han har at sige, siden han sidder 
med hånden oppe. Dette viser igen, at det er læreren, der har definitionsmagten i forhold til, 
hvordan spillet skal forløbe. 
 
3.1.3. Ledende spørgsmål 
Vi ser flere steder i filmen, at læreren stiller spørgsmål til eleverne, hvor svaret er givet på forhånd. 
Det vil sige, at læreren spørger på en måde, så eleven ikke har andet valg end at give læreren ret, 
selvom eleven måske mere har lyst til at svare noget andet. Læreren giver ikke eleven mulighed for 
at tænke selvstændigt og eventuelt være uenig i hendes overbevisninger. Dette er problematisk, da 
vi mener, at læreren dermed indirekte viser børnene, hvad der er rigtig og forkert opførsel. Følgende 
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eksempel illustrerer denne problematik, hvor Martin netop har givet Morten kortet ”dig har jeg ikke 
snakket med i lang tid”: 
Lærer: Kunne du godt tænke dig at snakke mere med ham, Morten? 
Morten: Ehjaaa, nogle gange 
Lærer : Hvad gør du så, hvis du kunne tænke dig det? 
Morten: [puster] Det ved jeg ikke helt 
Lærer: Det ved du ikke helt 
Lærer: Martin, tror du godt at Morten vil snakke med dig engang i mellem? 
Martin: Jaa, det vil, han vil gerne 
Lærer: Nåå, er det noget du vil gøre noget ved? 
Martin: Jaaaaa (51-59) 
Morten kan her ikke rigtig svare nej til, om han har lyst til at tale mere med Martin, og ligeså kan 
Martin ikke svare nej til, om han vil gøre noget for at tale mere med Morten. Svarene ligger i luften, 
børnene ved godt, hvad læreren vil høre; det er ikke acceptabelt ikke at ville forbedre sig eller få et 
bedre forhold til de andre elever. Når læreren på denne måde stiller ledende spørgsmål, får læreren 
også en dømmende og opdragende funktion – noget, man netop så vidt muligt skal undgå. Som 
nævnt tidligere definerer læreren, hvad den ønskede opførsel i klassen er.  
Ifølge Hundeide vil børnenes svar og ytringer være meget influerede af, hvad de føler læreren 
forventer af dem. Hundeide henviser til en forskning, som viser, at børns sociale forståelse er 
afgørende for, hvordan de fremstår.153 Hundeide bruger eksempler med børn som vidner i retssager 
til at understrege, hvordan børnene tilpasser sig efter, hvad de tror, intervieweren gerne vil høre. 
Her pointerer han også, at man må forvente, at dette kan gælde børn helt ned til førskolealderen. 
Eksemplet ovenfor, hvor Morten udspørges af læreren, er et udmærket eksempel på, hvordan 
Morten tilpasser sig læreren. Morten virker en smule tøvende i sine svar, men lærerens ledende 
spørgsmål gør det tydeligt, hvilke svar der forventes af ham. Det kan tænkes, at Morten slet ikke er 
interesseret i at snakke mere med Martin, men han ved, at dette ikke er et acceptabelt svar at give 
læreren. Ifølge Hundeide ses det ofte hos børn, at de ændrer deres holdninger og adfærd alt 
afhængigt af, hvem der er til stede i situationen, og hvilke kontrakter eller aftaler børnene har med 
disse personer.154 Dette synspunkt, pointerer Hundeide, rejser kritiske spørgsmål til testpsykologien 
og kompetencediagnostikken, eftersom de er bygget på det grundlag, at børns (og i det hele taget 
menneskers) egenskaber, såsom personlighed, intelligens, holdninger og opfattelser, er stabile og 
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kan måles uafhængigt af situation og kontekst. Modsat betragtes disse egenskaber nu som 
potentialer, der kan aktiveres under givne kontekstuelle og kommunikative forhold.155   
Både Hundeide og Bae mener, at omsorgspersonen såvel som barnet er medskaber af den dialog 
om omsorg, der udvikles mellem dem. Det samspil der udvikles mellem læreren og eleven er både 
afhængigt af lærerens opfattelse af eleven, men også af de udspil der kommer fra barnet.156 
Hundeide forklarer det som, at en ytring både er den talendes og modtagerens bidrag: ”Tilsvarende 
vil et barns personlige ”præsentation” eller fremtræden over for en ”adressat” være tilpasset det, 
som barnet tror, adressaten forventer af det. Adressaten bliver dermed medproducent i barnets 
fremtræden eller adfærd, ligesom barnet bliver medproducent i forældrenes ytringer til det – nu 
som adressat.” 157    
 
3.1.4. Fokus på det enkelte barn  
Læreren vælger, når kortene uddeles, at fokusere meget på det enkelte barn, og hvad denne kan gøre 
for at ændre sin adfærd i klassen – hvis kortet er negativt. Hun lader klassen komme med ideer og 
råd til, hvordan den elev, der har fået et kort, kan ændre sig til det bedre. Læreren spørger ikke 
klassen, eller eleven, hvad klassen kunne gøre for at situationen for den enkelte elev blev bedre eller 
nemmere, så uhensigtsmæssig opførsel kan undgås. Kortene (jf. kapitel 2 om ’Kort og Godt’) 
lægger også op til, at problemer er den enkelte elevs ansvar, men læreren kunne vælge at gøre det til 
klassens problem, i stedet for at lægge ansvaret helt over på den enkelte elev: 
Lærer: Hvad vil du sige Lisbeth, til Ebbe han skal gøre for at undgå…? 
(…) 
Lærer: Hvad skal han så gøre? 
Lisbeth: …eller også skal han til at prikke os på skulderen eller sådan et eller andet, det er ikke 
til at høre noget 
Lærer: Neej, Ebbe, [Ebbe trækker på skuldrene] kunne du godt forstå det? 
Ebbe: [meget urolige håndbevægelser, trækker på skuldrene] [mumler meget lavt] Jaa.. 
Lærer: Hva’? 
Ebbe: [trækker på skuldrene] 
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Lisbeth: Det kan godt være, han tror selv, at han snakker højt, men nogen gange står han med 
sin bluse inde i munden og snakker og så kan vi ikke høre noget 
Lærer: Kan det være rigtigt, Ebbe? 
Ebbe: [trækker på skuldrene] [mumler] Nogen gange 
Lærer: Hva’ siger du? 
Ebbe: Nogen gange 
Lærer: Jaa, jeg har jo også måttet sige til dig nu her, at du skulle tage den der ned ikk’ os’? 
[Ebbe skal til at lyne sin højhalsede trøje op, men folder så hænderne under hagen og tager dem 
lidt op foran munden] JA, kan I sige andre ting til Ebbe, som kunne hjælpe ham her? 
(…) 
Lærer: Øhm, nu har du fået lidt at vide om, hvordan [Grethe kigger ned i gulvet væk fra Ebbe, 
stadig med skuldrene op om ørene og hænderne mellem lårene] du kan gøre, ikk’ også Ebbe? 
(193-222) 
Som tidligere nævnt er der i det ovenstående eksempel en tydelig fokusering på det enkelte individ. 
Når en elev får et negativt kort bliver der fokuseret på, hvad det er ved det enkelte barn, der gør, at 
det får de negative kort. Sagt med andre ord, hvad der er galt med barnet. Nielsen kritiserer spillet 
for dette, og siger, at det lærer børnene, at de problemer der er i klassen altid ligger i de nære intime 
relationer og knyttes til enkelte personer i klassen.158 Hundeide kan være med på denne kritik, da 
han mener, at fokus på det enkelte barn uden inddragelse af omgivelserne skaber det, han kalder en 
’mangeldiagnose’ hos barnet, hvor man altså stiller en ”diagnose” af barnet uden at inddrage dets 
sociale kontekst: ”Vi kan ikke længere fortsætte med at beskrive børns psykologiske udvikling, som 
om den foregår i et socialt vakuum, løsrevet fra de konkrete sociale og eksistentielle sammenhænge, 
hvor udvikling finder sted.”159 Hundeide understreger vigtigheden i, at man aldrig giver barnet en 
”diagnose”, før man har inkluderet dets andre sociale relationer, såsom forholdet, og de kontrakter 
barnet har indgået, med lærer og forældre. Ved at ignorere barnets andre sociale relationer, 
negligerer man ikke blot de kontekster, hvor barnet muligvis ikke har problemer og måske endda er 
stærk, men man påpeger også, at der er et eller andet brist i barnets individuelle kompetence. 
Elevens problem bliver dets eget ansvar og man ser bort fra de komplicerede forhold omkring 
elevens samspil med læreren og de andre elever, og dets positionering i forhold til dem: ”Sagen er, 
at når et barn får en diagnose, er det ikke kun en individuel, isoleret handling, men samtidig, uanset 
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om man ønsker det eller ej, en social kategorisering af barnet, som vil påvirke dets sociale 
omgivelser og ikke mindst dets egen opfattelse af sig selv og dets muligheder.”160 
 
I de foregående afsnit vises det, hvorledes læreren påtager sig en meget kontrollerende og 
vurderende rolle i spillet. Dette er dog, ifølge Bae, klassiske fejl begået af pædagogisk personale. 
Hun påpeger fem fælder, den voksne ofte falder i: For det første har den voksne ofte svært ved at 
udvikle en gensidig dialog, da der ofte er for meget kontrol fra den voksnes side. For det andet har 
den voksne en tendens til at stille lukkede spørgsmål. For det tredje sker der ofte en evaluering og 
vurdering af alle udsagn. For det fjerde viser den voksne ofte en følelsesmæssig distance og 
neutralitet, og for det femte vil den voksne ofte have problemer med at balancere mellem 
individuelle og gruppemæssige hensyn.161 Det er netop disse fælder, der medfører mange af de 
problematikker, vi har påpeget og diskuteret i det ovenstående. Bae ser anerkendende relationer, 
hvor der er respekt og forståelse for den anden, som idealet for relationen mellem barn og 
voksen.162 Igennem de anerkendende relationer mener Bae, at barnet kan opbygge en positiv 
selvopfattelse. I det følgende vil vi komme nærmere ind på denne problematik. 
 
3.2. Børnenes selvopfattelse og syn på hinanden 
Som nævnt i afsnittet ’Lærerens rolle’ har lærerens definitionsmagt en betydelig rolle for elevernes 
selvopfattelse. Dette, mener vi, kommer til udtryk i flere sekvenser i introduktionsvideoen. 
Nedenstående vil især fokusere på problematikker omkring elevernes selvopfattelse, som vi mener, 
kommer frem i introduktionsvideoen. Generelt i videoen virker børnene meget umotiverede eller 
ukoncentrerede, men når læreren beder klassen om at fortælle, hvad de mener om en af deres 
klassekammerater, så ”vågner de op” og vil meget gerne høres. Som nævnt i det forrige afsnit har 
læreren, ifølge Hundeide og Bae, den største definitionsmagt, hvilket medfører, at elevernes 
holdninger til hinanden er influerede af lærerens holdninger. Man kan måske sige, at læreren, ved at 
bede om børnenes mening om en klassekammerat, overfører sin egen definition af eleven til resten 
af klassen, der dermed overtager definitionsmagten, hvilket resulterer i, at der dannes en kontrakt 
med den pågældende elev om, hvem han er. De andre får altså lov til at sætte en etikette på en 
anden elev og definere denne, og eleven må bare tage imod og forholde sig til de andres udsagn. 
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Når læreren, som nævnt, har definitionsmagten, betyder det, at den magt kan bruges både til at 
fremme og til at hæmme barnet.163 Dette vil dog ofte ske ubevidst, da læreren sjældent er bevidst 
om sin definitionsmagt. Derfor er det også essentielt, at læreren bliver bevidst om, hvorledes hendes 
kommunikation og reaktion har essentiel betydning for elevens selvopfattelse. I det følgende vil vi 
se eksempler på, hvorledes lærerens definitionsmagt har indflydelse på det, der bliver 
kommunikeret eleverne imellem: 
Lærer: Jeg kunne egentlig godt tænke mig at spørge jer andre om, er det rigtigt, at Monica 
bliver holdt udenfor? [Stort set samtlige af de synlige elever rækker med det samme hånden op, 
Mette sidder med hånden oppe og rykker frem på sin stol] Hvad siger du til det, Mette? (103-
105) 
Herefter er der en længere samtale mellem læreren og flere af eleverne, som kommer med deres 
bud. 
Lærer: Nej! Er der nogen, der vil komme med en ide til, hvad der kan stå på et kort til Karina? 
[børnene rækker hånden op] Hvad siger du Lisbeth? 
Lisbeth: Du sjov at lege med 
Lærer: Det var en ting, hvad siger du, Ebbe? 
Ebbe: Lad være med at skrige så let [Karina bider sig i læben] 
Lærer: Hov, en gang til? 
Ebbe: Lad være med at skrige så let [Karina bider sig i læben] 
Dreng: GRÆDE, hun skriger ikke 
Lærer: Nej, græde 
Karina: [Karina kigger på læreren, kigger rundt, sidder roligt med hænderne i skødet] 
[klassen mumler og taler i munden på hinanden] 
Lærer: Og hvad siger du, Mette? 
Mette: Du er blevet bedre til, til at lade være med at græde, når hun bliver ked af det [smiler] 
Lærer: Det var en god en. Hvad siger du, Grethe? 
Grethe: Du er, du har forandret dig meget… 
Pige: [afbryder] I den sidste tid 
Grethe: …ja, i den sidste tid 
Lærer: Det kan være til noget grimt 
Grethe: Nej, på en god måde 
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Lærer: Nå, det skal du være  
(…) 
Lærer: Hvad siger du så, Marianne? 
Marianne: [kigger på læreren] Jeg synes, du er en god legekammerat og også jeg leger tit med 
dig efter skole [Karina kigger ned og piller ved sine fingre] 
Lærer: Og Nina? 
Nina: [kigger på Karina ved siden af sig] Du er en god veninde, synes jeg [Karina kigger på 
Nina] 
Lærer: Og Monica? 
Monica: Du skal ikke blive så let sur [Nina vender hovedet hurtigt og ser på Monica med åben 
mund, Karina bider sig i læben] (542-570) 
Når børnene kommer med kommentarer til hinanden, kigger de ofte hen på læreren, selvom det slet 
ikke er hende, de taler til, sandsynligvis for at se hvordan hun reagerer på det, de siger. Ifølge 
Hundeide viser dette lærerens definitionsmagt, idet børnene anser lærerens holdning for at være den 
af mest betydning, og derfor er hendes reaktion på deres udsagn vigtigere end den, de rent faktisk 
henvender sig til. Når læreren oven i købet bifalder deres udsagn, som hun eksempelvis gør med 
Mettes kommentar til Karina om, at hun er blevet bedre til at lade være med at græde, så giver hun 
udtryk for, hvilke kommentarer og holdninger, der er ”rigtige” og værdsatte. Samtidigt slås det fast, 
ved hjælp af lærerens opbakning, at det, som bliver sagt om den pågældende elev, er ”sandt", 
hvilket betyder, at kommentarens indhold i sidste ende risikerer at blive en del af den pågældende 
elevs selvopfattelse. Men situationen vil også influere selvopfattelsen hos den elev, der kom med 
ytringen, da der i lærerens bifald ligger ’underforståede normative styringer’, som nævnt i afsnittet 
’Lærerens rolle’. Idet læreren støtter op om Mettes kommentar, giver det Mette en følelse af at være 
dygtig til at udtale sig om de andre elever, hvilket er med til at opbygge hendes selvopfattelse. 
Som Bae påpeger, kan læreren ikke undgå at have definitionsmagten.164 Det vigtige er altså at 
fokusere på at formidle en anerkendende kommunikation til eleven, så denne opbygger en positiv 
selvopfattelse, baseret på egne oplevelser og refleksioner.165 Magten kan altså ikke ignoreres eller 
forsvinde, den er til stede som et uundgåeligt vilkår. Er man ikke bevidst om, hvordan ens egen 
opfattelse påvirker barnet, kan konsekvensen være, at man skaber en negativ selvopfattelse hos 
barnet. I det næste eksempel kan man se, hvordan eleven ikke får lov til selv at definere sine egne 
oplevelser. Derimod virker det som om, at de andres meninger om en elev nærmest overtrumfer 
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elevens egen selvopfattelse. I et eksempel med Ebbe kommer de andre med gode råd til, hvordan 
Ebbe kan forandre sig, men Ebbe mener selv, at han allerede har ændret sig. Dette vælger læreren 
dog at ignorere og på den måde kommer klassens og lærerens opfattelse af Ebbe til at rangere 
højere end Ebbes egen opfattelse af sig selv: 
Lærer: Hvad vil du sige Lisbeth, til Ebbe han skal gøre for at undgå…? [flere af børnene sidder 
med hånden oppe, nogen vifter med fingeren] 
Lisbeth: Snakke lidt højere til os, når han spørger os om noget 
Ebbe: [drejer hovedet hurtigt, kigger mod Lisbeth, ser undrende ud] Højere? Så skal jeg til at 
råbe jo [tager sine træsko af og på] 
Lærer: Jamen Ebbe hvorfor… det er jo sådan set ligegyldigt øh, hvordan skal Ebbe snakke 
højere til jer, skal han så til at råbe? [Ebbe kigger ned i gulvet og piller ved sin hånd] 
Lisbeth: Nej 
Lærer: Hvad skal han så gøre? 
Lisbeth: …eller også skal han til at prikke os på skulderen eller sådan et eller andet, det er ikke 
til at høre noget 
Lærer: Neej, Ebbe, [Ebbe trækker på skuldrene] kunne du godt forstå det? 
Ebbe: [meget urolige håndbevægelser, trækker på skuldrene] [mumler meget lavt] jaa.. 
Lærer: Hva’? 
Ebbe: [trækker på skuldrene] 
Lisbeth: Det kan godt være, han tror selv, at han snakker højt, men nogen gange står han med 
sin bluse inde i munden og snakker og så kan vi ikke høre noget 
Lærer: Kan det være rigtigt, Ebbe? 
Ebbe: [trækker på skuldrene] [mumler] Nogen gange 
Lærer: Hva’ siger du? 
Ebbe: Nogen gange 
Lærer: Jaa, jeg har jo også måttet sige til dig nu her, at du skulle tage den der ned ikk’ os’? 
[Ebbe skal til at lyne sin højhalsede trøje op, men folder så hænderne under hagen og tager dem 
lidt op foran munden] JA, kan I sige andre ting til Ebbe, som kunne hjælpe ham her? 
Grethe: At øhm, så kunne du komme og spørge os, i stedet for bare at sætte dig ned på din plads 
og være sur [kigger på læreren og skutter sig og putter hænderne ned mellem lårene], så kunne 
du komme og spørge os 
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Ebbe: Det er det, jeg har prøvet på flere gange 
Lærer: Øhm, nu har du fået lidt at vide om, hvordan [Grethe kigger ned i gulvet væk fra Ebbe, 
stadig med skuldrene op om ørene og hænderne mellem lårene] du kan gøre, ikk’ også Ebbe? 
Skal vi prøve at gå videre? (193-223)  
Hundeide ville højst sandsynligt mene, at dette er et oplagt eksempel på lærerens definitionsmagt. 
På trods af at Ebbe tydeligvis mener, at han allerede har ændret sig og er blevet bedre til det, han 
kritiseres for, så er det lærerens mening, der trumfer igennem. De andre elever i klassen stoler mere 
på lærerens holdning end på Ebbes, og vil på den måde være enige i lærerens udsagn. Dette 
resulterer sandsynligvis i det Hundeide kalder ’kollusion’166, hvor Ebbe sidder tilbage med en 
følelse af at være blevet sat i en falsk position, idet han har en anden opfattelse af sig selv, end 
læreren og resten af klassen har. Nu går forhandlingsprocessen i gang mellem Ebbe og læreren. Her 
kunne Ebbe så vælge ikke at acceptere lærerens definition af ham om ikke at have forandret sig (og 
dermed stadig være ”taberen”), men i og med at læreren har definitionsmagten, og på den måde 
også får resten af eleverne til at se Ebbe gennem sine øjne, vil det højst sandsynligt resultere i, at 
Ebbe selv ender med at acceptere ”taberrollen”. Når Ebbe først har accepteret rollen, bliver 
taberdefinitionen en del af hans selvopfattelse og en kontrakt om, hvem han skal være, og hvilken 
form for opførsel, der forventes af ham.167 Dette vil så formodentligt resultere i, at Ebbe ender med 
at tilpasse sin opførsel til det, han oplever forventes af ”taberrollen” og på den måde vil han forblive 
fastlåst i denne rolle. Som Bae påpeger, hænger opbygningen af ens selvopfattelse uløseligt 
sammen med de roller, man tildeles.168 Tildeles man derfor negative roller, opbygger man også et 
negativt selvbillede. Det skal dog påpeges, at Hundeide påviser, at det samme barn sagtens kan have 
flere forskellige ’del-selv’, som aktiveres afhængigt af den situation, barnet finder sig selv i – disse 
del-selv kan endda være modstridende. I eksemplet ovenfor får man et indtryk af, at Ebbe har fået 
en taberrolle i klassen, men det kan være, at det er det modsatte på fodboldbanen, hvor der er nogle 
helt andre faktorer på spil, og hvor han ser nogle helt andre muligheder. Ebbe har en bestemt 
kontrakt med sin lærer, som højst sandsynligt bunder i en taberdefinition, men Ebbe indgår også i 
mange andre forhold, med eksempelvis venner på fodboldbanen, forældre og så videre, og her kan 
der være tale om nogle helt andre kontrakter. Man kan sige, at Ebbe er viklet ind i et netværk af 
mange forskellige forhold, og i disse forhold har han indgået forskellige kontrakter, som kan være 
mere eller mindre essentielle i hans forhold til andre, og ikke mindst i forhold til hans 
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selvopfattelse. Dog kan det også være tilfældet, at taberkontrakten bekræftes af andre vigtige 
personer i Ebbes liv. Det kunne være, at for eksempel forældrene deler lærerens taberdefinition af 
Ebbe, og dermed invaderer taberkontrakten andre områder i Ebbes liv, hvilket resulterer i, at 
kontrakten bliver en mere permanent del af Ebbes selvopfattelse. Men som nævnt tidligere kan det 
også være tilfældet, at Ebbe har helt forskellige og modstridende kontrakter og selvopfattelser 
afhængigt af hvilken social kontekst, og hvilke sociale relationer, han befinder sig i. Som følge af 
en sådan opfattelse af, at den samme person kan have forskellige selv, bliver ”…forestillingen om 
det konsistente og integrerede selv, der sætter sig igennem på tværs af alle situationer, en illusion – 
vi ændrer os efter de situationer og personer, vi konfronteres med.”169 Hundeide understreger, at 
mennesket er mangfoldigt og indeholder mange selv i stedet for blot et, og derudover, at vi er 
foranderlige og afhængige af situationer og personer. Derudover pointerer Hundeide, at dette ikke 
blot er gældende i vores ydre forhold til andre, men at det også gælder vores indre forestilling om os 
selv og forhold dertil.170 Hundeide konkluderer således, at vores psykologiske funktioner altid er 
situerede.171 De er altså indfældet i forskellige situationer og fortolkningsrammer, som det er 
umuligt at adskille dem fra.   
 
I de nedenstående eksempler kan man stille spørgsmålstegn ved, om børnene ser på sig selv sådan, 
som de giver udtryk for, eller om det er, fordi de har ladet sig påvirke af gentagende udsagn fra de 
andre børn i klassen og læreren. Spørgsmålet er, om børnene reelt set opfatter sig selv på de måder, 
de giver udtryk for, eller tillægger de sig selv disse egenskaber, fordi de ved, at resten af klassen og 
læreren opfatter dem sådan? Spørgsmålet her er, om ikke børnenes selvopfattelse er blevet et 
produkt af andres mening om dem: 
Lærer: Hvem der tit svigter, hvad siger I andre? Er der nogen I synes det kort kunne bruges til? 
Hvad siger du Ebbe? 
Ebbe: Mig [tager hånden ned] 
Lærer: Du mener, du kunne bruge det? 
Ebbe: [nikker mens han har hagen skjult i kraven på sin trøje og tager lynlåsen på sin trøje i 
munden] (156-161) 
 
Ebbe: Jeg siger, jeg skal have det 
                                                          
169
 Hundeide, 2004: 62 
170
 Ibid.: 64 
171
 Ibid.: 144 
 55 
Lærer: Aha, hvorfor synes du det? 
Ebbe: [kigger væk, smiler lidt] [mumler] 
Lærer: Hvad siger du? 
Ebbe: [Sidder uroligt, smiler lidt, kigger over mod læreren] Fordi jeg [læner sig forover, fumler 
med sit ærme] rimelig tit ødelægger det for de andre (366-371) 
De ovenstående eksempler viser, hvorledes Ebbe tilsyneladende har en opfattelse af, at kortene 
tilhører ham. Det er blevet en del af hans selvopfattelse, at han tit svigter de andre i klassen og 
ødelægger det for dem. Ebbe har højst sandsynligt ofte fået at vide, både af de andre børn i klassen 
og læreren, at de ser ham som et problem i klassen. Hvis han ofte har hørt disse udtalelser fra de 
andre, har det formentlig påvirket Ebbe til, at han ser sig selv på denne måde. Ebbes selvopfattelse 
er hermed, at han er et problem i klassen, og han opfører sig dermed også derefter. Her er det endnu 
en gang oplagt at henvise til Hundeides teori om, at barnet ender med at leve op til det, der 
forventes af det, som beskrevet tidligere. Idet Ebbe har accepteret taberrollen, skaber det, ifølge 
Hundeide og Bae, en negativ selvopfattelse hos Ebbe og denne kan have en effekt på hele Ebbes 
videreudvikling. Ovenfor ser vi to eksempler på, hvordan Ebbe melder sig selv frivilligt til at være 
den, der skal modtage de to negative kort, hvilket indikerer, at Ebbe allerede har fået en negativ 
selvopfattelse og har indgået en kontrakt med resten af klassen, og ikke mindst læreren, om, hvem 
han er. Mens Ebbe snakker, sidder han uroligt og fumler, hvilket tyder på, at han ikke har det helt 
godt med situationen. Dette kunne muligvis være, fordi Ebbe i virkeligheden ikke føler sig helt 
komfortabel med den kontrakt, han har indgået. Der kunne eventuelt igen være tale om ’kollusion’, 
som blev beskrevet tidligere. Det kunne tænkes, at Ebbe i virkeligheden ikke synes, at den rolle, han 
har fået, passer til ham, men at han måske har været tvunget ind i kontrakten, idet han har været 
underkastet lærerens definitionsmagt. Hvis Ebbe så oven i købet forventer, at han alligevel vil få 
tildelt de negative kort, er der derudover også en mulighed for, at han, ved selv at melde sig, måske 
får noget ros fra læreren, idet han selv ser ”sine fejl”.        
 
Det er ikke kun de negative kort, der påvirker børnenes selvopfattelse; også positive ytringer har en 
effekt på eleverne. Positive udsagn kan selvfølgelig være medvirkende til, at eleven opbygger et 
mere positivt billede af sig selv, men som Bae påpeger, kan ros, hvis den formidles på en bestemt 
måde, være lige så vurderende og evaluerende som kritik, idet fokus bliver, hvad der er godt og 
ønskværdigt, vel at mærke ud fra det perspektiv, der er mest styrende.172 I denne forbindelse kan 
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man argumentere for, at kortene i sig selv har en normativ og opdragende effekt. De positive 
ytringer bliver opfattet positivt af eleverne og påvirker deres selvopfattelse. Dermed er kortene med 
til at udtrykke, hvad der er ønskværdig opførsel. Følgende eksempler viser alle, hvordan det 
påvirker eleverne at få tildelt et positivt kort. Eleverne bliver tydeligvis stolte og glade, hvilket 
kommer til udtryk gennem deres kropssprog: de smiler og søger accept ved at kigge rundt på de 
andre eller læreren. Nogle bliver lidt forfjamskede i deres fremtoning. Positive kort har tydeligvis 
en stor indflydelse på, hvordan eleverne har det med sig selv, og påvirker dermed deres 
selvopfattelse i en positiv retning:   
Karsten: [læser op] Du hjælper tit andre i klassen [Karsten kigger længe rundt på de andre, 
giver det til Grethe, Grethe og Karsten kigger kort på hinanden og Grethe smiler let, Grethe 
kigger hurtigt til siden, Karsten kigger på læreren og går ned på sin plads] 
Lærer: Det synes du, Grethe skal have [Grethe lægger kortet under sin stol, sætter sig op med 
hænderne foldet i skødet, skutter sig, smiler og kigger rundt på de andre], øhmm, har du noget, 
du vil sige til Grethe samtidig med? [Grethe trækker på skuldrene] 
Karsten: [mumler] Hmm 
Lærer: Hva’? [Grethe smiler stort og kigger rundt] 
Karsten: Næ 
Lærer: Hvorfor valgte du Grethe? [Grethe kigger ned og fumler med hænderne] 
Karsten: Det er fordi at øh [Grethe kigger på Trine, der sidder ved siden af hende, de får 
øjenkontakt og Trine smiler, Grethe drejer hovedet og trækker på læben] hun øh, hjælper tit, når 
der er nogen, der er kede af det (240-252) 
 
Nina: [læser kort op] Du er god til at læse [kigger hen mod læreren, giver kortet til Sandra] 
Lærer: Det synes du, Sandra skal have? 
Sandra: [kigger på læreren] Tak [smiler meget, kigger på personerne til sin højre side] (311-
313) 
Disse to eksempler viser endnu en gang, hvordan børnene er præget af hinandens, og ikke mindst 
lærerens anerkendelse og meninger. Igen understreges det, at erfaringerne fra samspillet mellem 
børn og voksne påvirker børnenes selvopfattelse og selvudvikling.173 Når de modtager de positive 
kort, kigger de straks rundt på hinanden og på læreren. Her kan man igen se, at børnene søger 
bekræftelse hos omgivelserne, og måske i særlig grad hos læreren. Det er igennem 
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omsorgspersonernes reaktioner, at børn bliver i stand til at opbygge et billede af, hvem de er. Børn 
stræber mod at blive anerkendt af deres omgivelser.174 Hver gang en af eleverne får et kort med en 
positiv ytring, og læreren giver udtryk for, at det er ”sandt”, sker der en positionering af eleven, som 
igen er med til at opbygge dennes selvopfattelse. Læreren overfører samtidig nogle kulturelle 
værdier til barnet, der lærer barnet, hvordan det skal opføre sig, og der dannes også nogle kontrakter 
mellem eleven og læreren, og eleverne iblandt, om, at noget er mere ønskværdigt end andet. 
Eksempelvis er det positivt at være god til at læse. Denne norm kommer til udtryk i kortets ytring, 
hvor det, at kunne læse, er noget, der er så positivt, at det skal med i spillet. Desuden indgår Sandra 
en kontrakt med sin lærer, en kontrakt de andre elever overtager, om at hun er god til at læse. Denne 
kontrakt er med til at opbygge Sandras selvopfattelse. 
Man kan altså sige, at elevernes selvopfattelse bliver påvirket af flere instanser. Der er på den 
ene side spillet, der er indlejret i en særlig samfundsorden, hvor visse egenskaber er mere rigtige 
end andre. Dette kommer til udtryk i kortene, hvor der er positive og negative udsagn. Der stilles 
ikke spørgsmålstegn ved, hvorfor et bestemt udsagn anses for at være positivt. Sådan er det bare. 
Eleverne er altså en del af et samfund, hvor det på forhånd er slået fast, hvordan de helst skal opføre 
sig. På den anden side har lærerens definitionsmagt over eleverne stor indflydelse på, hvordan de 
opfatter sig selv. Det skal understreges, at læreren ligger under for samme normer som eleverne, 
men læreren kan i højere grad påvirke eleverne i, hvordan de kan fortolke disse normer i forhold til 
sig selv. Hvis læreren er med til at forstærke et negativt eller et positivt billede af en elev, vil dette 
få stor indflydelse på elevens selvopfattelse. Når læreren eksempelvis understreger, at Ebbe har ret 
i, at han ødelægger det for andre, viser hun ikke kun, at det er forkert at ødelægge det for andre, 
men at Ebbe er en særlig god repræsentant ud i det at ødelægge det for andre. Hun forstærker så at 
sige udsagnet i forhold til Ebbe. På den måde får læreren en meget direkte indflydelse på elevernes 
selvopfattelse. 
 
3.3. Børnenes følelsesmæssige tilstand under spillet  
Denne kategori tager særligt udgangspunkt i elevernes kropssprog. Det forekommer sjældent, at 
børnene direkte kommunikerer deres følelser i det, der siges, på trods af, at spillet netop tager fat på 
ret følelsesmæssige emner. Til gengæld fortæller deres kropssprog meget om, om de føler sig tilpas 
i forskellige situationer. Bae påpeger netop, at man også må have fokus på det nonverbale, da der 
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her bliver kommunikeret lige så meget, som i det verbale.175 Det nonverbale, eksempelvis 
kropssproget, kan ofte give et bedre billede af, hvad de enkelte personer rent faktisk føler i 
forskellige situationer. 
I det følgende vil vi illustrere ved hjælp af forskellige eksempler, hvor det særligt er den 
nonverbale kommunikation, der gør sig gældende, hvorledes børnene har det rent følelsesmæssigt i 
løbet af spillet. 
 
3.3.1. At give ubehagelige kort 
De første eksempler behandler især, hvordan børnene har det, når de skal give et ubehageligt kort til 
en af deres klassekammerater. Det er flere steder tydeligt, især på børnenes kropssprog, at det er 
ubehageligt for dem at skulle give et negativt kort til en anden. Dette kan ses ved, at flere af 
børnene, efter de har taget en beslutning om, hvem et negativt kort skal tilfalde, giver det meget 
hurtigt, undgår øjenkontakt med den, de giver det til og skynder sig tilbage på deres plads, måske 
for at få seancen hurtigt afsluttet. Følgende to citater er eksempler på dette: 
Sandra: [læser kort op] Jeg mener, at du bliver holdt uden for klassen [kigger direkte over mod 
Monica, går resolut over og giver Monica kortet, uden at søge øjenkontakt, sætter sig hurtigt ned 
på sin plads, meget målrettet i sin handling, Monica ændrer ikke kropsholdning, sidder med 
hænderne i skødet og piller i kortet, kigger i retning af Sandra] (89-92) 
 
Mette: [læser op] Du farer sommetider let op 
(…) 
Lærer: Jo, det er rigtigt… [Mette smiler, går hen og giver kortet til Simon, Simon kigger ned i 
gulvet og trækker på skuldrene] Hvorfor har du givet det til Simon? 
Mette: [vender sig om og går hen til sin stol] Fordi at.. 
Lærer: Du er nødt til at vende dig [Simon trækker på skuldrene og kigger op] om og fortælle 
ham det [Simon piller ved kortet] 
Mette: Ja, det er nok fordi at nogen gange, så øhm, er Monica og ham, de er uvenner [Simon 
kigger ned], så kan han godt fare lidt op, hvis man har sagt noget til ham [Simon kigger ned i 
gulvet og trækker på skuldrene] (402-417) 
I begge eksempler undgår eleverne kontakt, trækker på det, når læreren vil tale uddybende om 
kortet. Eleverne virker generelt utilpasse ved situationerne. Dette kan der være flere årsager til. Det 
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kan være svært for eleverne at udpege klassekammerater og sige negative ting til hinanden. Det kan 
derudover være, at eleverne helst vil undgå emnet, fordi de føler sig usikre på sig selv og egen 
position i gruppen. Vi har nævnt i de tidligere kategorier, at læreren ofte indtager en vurderende og 
styrende rolle i spillet, og dette, påpeger Bae, kan netop medføre usikkerhed om eget værd og egne 
meninger hos børnene.176 
 
En anden måde at komme udenom det ubehagelige ved at skulle give et negativt kort på, er ved ikke 
at give det til nogen, som følgende eksempel med Morten illustrerer. Det kan være, at eleven ikke 
har lyst til at skulle udpege en i klassen, som han/hun synes kortet passer på. Det kan være 
ubehageligt at skulle være den, der ”definerer” en anden; for det første er det ikke rart ansigt til 
ansigt at skulle sige til en klassekammerat, at denne eksempelvis ødelægger det for resten af 
klassen, og for det andet, er det ikke sikkert at resten af klassen vil være enig i valget. Det kan 
derfor sætte eleven, der har uddelt kortet, i et dårligt lys, og måske føre til at denne får en dårligere 
position i klassen: 
Lærer: Okay, jamen, det var da dejligt. [læser kort op for Morten] Du ødelægger det 
sommetider, når andre har det sjovt 
Morten: [sukker, hovedet på skrå, kigger på kortet, drejer sig og kigger rundt, tager sig til 
næsen] 
Lærer: Er der nogen, du synes, der godt kan ødelægge det, hvis andre har det sjovt? [børnene 
kigger ned, sidder uroligt, kigger på hinanden] 
Morten: (mumler) 
Lærer: Hva’? 
Morten: Jeg synes ikke rigtig, der er nogen.. (357-364) 
Som Bae påpeger, spejler børn sig i andres meninger om dem.177 Dette kan særligt have en negativ 
effekt på barnets opfattelse af sig selv i situationer, hvor magtforholdet ikke er lige. Hvis barnet i 
forvejen er usikkert på sig selv, kan det være svært at have modet til at uddele et måske sårende 
udsagn til en anden. Barnet er bevidst om, at det vil påvirke de andres holdninger til ham/hende, og 
derfor kan det i nogle situationer, som vi eksempelvis ser hos Morten, være lettere helt at undgå at 
tage stilling. 
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En tredje måde at komme lidt udenom det ubehagelige ved at skulle give et negativt kort på, er ved 
at vælge sig selv som en af dem, der skal have det, hvilket Lisbeth gør i følgende eksempel. Hvis 
barnet også har valgt sig selv, har det sat sig i samme båd som de andre, og virker derfor ikke på 
samme måde som en, der bare går ind og vurderer de andre. Det mildner kortets dømmende effekt: 
Lisbeth: [læser op] Du bestemmer meget over andre [børnene kigger ned, Lisbeth kigger rundt 
og bider sig i læben, kigger ned på bordet i midten] 
Lærer: Hvem skal have det, synes du? Hvem passer det på?  
Lisbeth: [skyder underkæben lidt frem, kigger lidt rundt, kigger ned på kortet og trækker på det, 
de andre børn kigger ned, børnene i baggrunden strækker sig og gaber, sidder uroligt]…Tre! 
[kigger hen på læreren] 
Lærer: Nå tre, jamen så kan du fortælle, hvem de tre er 
Lisbeth: [trækker på det] Monica og en lille smule Simon [kigger væk fra Simon] og så lidt på 
mig selv også [kigger på læreren] 
Lærer: Og så dig selv også [Lisbeth bider sig i læben, kigger på læreren og nikker] ..det kan du 
da vist.. [elever taler i munden på lærer] 
Lisbeth: [lægger hovedet på skrå, kigger på læreren] Ja (460-471) 
 
3.3.2. Fokus på en enkelt elev 
I følgende afsnit vil vi ved hjælp af eksempler forsøge at vise, hvorledes det kan være ubehageligt 
for eleverne, når der er fokus på en enkelt elev. Eleverne lader til at have fundet ud af, at et udsagn 
om at ville ændre sig, eller at udtrykke, at man føler, man har ændret sig, er en forklaring, der bliver 
godtaget af læreren – for det meste uden videre spørgsmål. Efter et sådant udsagn fortsætter spillet 
altså bare og fokus flyttes fra barnet. Dette stemmer godt overens med Baes teori om, at børn ofte 
forsøger at finde ud af, hvad det er for et svar, den voksne ønsker.178 Hvis den voksne bruger sin 
definitionsmagt til at vurdere, hvad der er godt og ønskeværdigt, vil eleverne tage dette til sig.179 I 
denne klasse ved eleverne, at det at sige man har forbedret sig eller at man gerne vil, kan fjerne 
opmærksomheden fra en situation, de oplever som følelsesmæssigt ubehagelig, som i eksemplet her 
med Monica, hvor hun netop har fået kortet ’jeg mener, du bliver holdt udenfor klassen’:  
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Lærer: Jeg kunne egentlig godt tænke mig at spørge jer andre om, er det rigtigt, at Monica 
bliver holdt udenfor? [Stort set samtlige af de synlige elever rækker med det samme hånden op, 
Mette sidder med hånden oppe og rykker frem på sin stol] Hvad siger du til det, Mette?  
Mette: Det synes jeg passer fuldstændigt…hvis nu at, øh, os som leger mest sammen går for os 
selv og sådan og hvis hun kommer og gerne vil være med, så at nogen gange får hun ikke lov og 
sådan, og der er også nogen, der ikke vil være sammen med hende 
(…) 
Monica: [sukker, trækker på skuldrene, kigger ligefrem og lirer af] Det gjorde jeg engang, men 
gør det ikke mere (103-115) 
Børnene er ikke nødvendigvis klar over, hvordan de overhovedet kan forandre sig eller hvad det 
reelt vil sige, men har lært, at når bare de siger, at de har eller vil forandre sig, så bliver fokus flyttet 
fra dem. At de ikke helt er klar over, hvad det vil sige at forandre sig, vidner følgende eksempel 
med Monica om, hvor læreren faktisk spørger til forandringen: 
Monica: [sidder tilbagelænet med albuerne på ryglænet, kigger lige frem] Det er nok fordi, jeg 
har forandret mig [lægger hovedet på skrå, drejer hovedet mod læreren, men kigger skråt den 
anden vej, smiler lidt] 
Lærer: Ja, hvordan har du forandret dig?  
Monica: [rynker brynene, trækker på skuldrene, kigger væk fra læreren] 
Lærer: …til din fordel eller til din øh... 
Elev: Bagdel 
Lærer: [griner] Til din uheldige side, din bagdel ja? 
Monica: [trækker meget lidt på det] Til min fordel (517-525) 
Monica ved tydeligvis ikke, hvad hun skal svare, da læreren spørger ind til, hvordan hun har 
forandret sig. Først da læreren giver hende et valg – om det er til det bedre eller det værre – ved hun 
igen, hvad der er ”rigtigt” at svare. 
Når børn bliver tavse og famlende er det desuden et udtryk for, at den mentale og 
følelsesmæssige støtte, de har brug for, for at føle sig anerkendt, ikke er til stede.180 Flere gange 
under spillet er det tydeligt at børnene ikke har det godt med, at fokus er på dem efter de har fået et 
kort. Dette kommer igen særligt til udtryk gennem deres kropssprog; de fremstår nervøse og 
utrygge, kigger ned i jorden, kigger væk fra læreren, der spørger, smiler forlegent, trækker på 
skuldrene, skutter sig og fumler med hænderne. Nogle sidder meget uroligt på stolen, mens andre 
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stivner og først løsner op, når fokus går videre til næste elev. Derudover virker flere modvillige til 
at svare og taler meget lavt og mumlende: 
Lærer: Synes du ikke det? Ebbe, du har haft din finger i vejret hele tiden? Hvad siger du? 
Ebbe: Jeg siger, jeg skal have det 
Lærer: Aha, hvorfor synes du det? 
Ebbe: [kigger væk, smiler lidt] (mumler) 
Lærer: Hvad siger du? 
Ebbe: [Sidder uroligt, smiler lidt, kigger over mod læreren] Fordi jeg [læner sig forover, fumler 
med sit ærme] rimelig tit ødelægger det for de andre 
Lærer: Og nu er du, nu er det lidt inde på det vi var inde på før [Ebbe kigger ned og fumler med 
sit ærme], og ved du hvad jeg er glad for? Nu siger du det selv [Ebbe fumler drejer sit ærme 
meget rundt om håndleddet], og det jo rigtigt! [Ebbe trækker på skuldrene] 
Morten: Værsgo [giver kortet til Ebbe, Ebbe tager kortet, kigger på det og smiler] (365-375) 
Ud over at være et eksempel på, hvordan eleverne ikke har det godt med, at fokus er på dem, viser 
dette sidste eksempel ligeledes, hvordan lærerens definitionsmagt har givet Ebbe et særligt syn på 
sig selv. Han melder sig oven i købet frivilligt, prøver at grine af det og lade som om, han er 
ligeglad (han trækker på skuldrene). Her virker det oplagt at drage en parallel til Hundeides teori 
om kontrakter og den selvopfyldende profeti, som nævnes i de tidligere kapitler. Ifølge Hundeide er 
det essentielt at kortlægge forældres, og andre omsorgspersoners, opfattelser af barnet – og barnets 
opfattelser af dem – før man stiller er ”diagnose” af barnet.181 Det er vigtigt at undersøge, hvilke 
egenskaber barnets omsorgspersoner tilskriver det, i stedet for blot at fokusere på, hvordan barnet 
ikke passer ind under normen. Ifølge Hundeide er det netop omsorgspersonernes ”diagnoser”, som 
påvirker barnet, idet de går ind og indvirker på barnets selvopfattelse og dermed også dets 
motivation og aspirationsniveau. Som nævnt tidligere virker det, i eksemplet ovenfor, som om 
læreren har lavet en taberdefinition af Ebbe, hvilket har medført, at Ebbe har indgået en slags 
taberkontrakt med læreren om, at han ikke er en god dreng – en kontrakt han tydeligvis ikke føler 
sig helt tilpas med, højst sandsynligt fordi han (endnu ikke) er enig. 
Børnenes ubehag ved at være midtpunkt for diskussionen, fører flere steder til noget, der kunne 
ligne afledningsmanøvrer:  
Trine: Du hakker sommetider på de andre [kigger rundt, børnene er urolige] 
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Lærer: Hvem synes du så det passer på… [Trine kigger på Lisbeth og smiler, giver Lisbeth 
kortet] Lisbeth, og så må du forklare Lisbeth, hvorfor du synes hun skal have det? [Lisbeth 
kigger på kortet, trækker på det, rynker på næsen, viser kortet til sin sidemand] 
Trine: Ehm, jeg synes nogen gange, hun er sådan lidt skrap [Lisbeth lægger kortet under sin 
stol] 
Lærer: Lidt skrap 
Trine: Ja 
Lærer: Hvad siger du selv til det.. 
Lisbeth: [kortet ryger om bag Lisbeths stol] Hov [vender sig om på stolen]  
Lærer: …Lisbeth?  
Lisbeth: [rejser sig og tager kortet omme bag stolen] Det kan godt passe  
Lærer: Ejm, prøv lige at sætte dig stille på stolen og så forklar 
Lisbeth: [sætter sig på stolen og kigger på læreren] Jeg skulle lige have kortet med 
Lærer: Ja, hvad siger du så Lisbeth til den? 
Lisbeth: [sætter sig tilrette på stolen, nikker og kigger ned] Det kan godt passe 
Lærer: Mhm, hvad kan du gøre ved det, Lisbeth? [Lisbeth sidder uroligt på stolen, kigger ned i 
gulvet] 
Lisbeth: [sidder uroligt, kigger på læreren] Prøve på at fortsætte [forholder sig i ro med 
hænderne i skødet] at forbedre det [kigger ned i gulvet] (274-292) 
I ovenstående eksempel har Lisbeth lige fået et negativt kort, og hun opfører sig pludselig meget 
klodset, idet hun får smidt kortet fra sig og, mens Trine er i gang med at give hende kritik, vælger at 
kravle om bag stolen og hente kortet. Dette kunne være for at undgå at få kritikken ”lige i ansigtet”, 
så at sige, og skjule en eventuel synlig reaktion, som vil afsløre at hun er mærket af kritikken. Da 
læreren beder Lisbeth om at sætte sig op på sin stol og spørger hvordan hun forholder sig til 
kritikken, svarer Lisbeth, at hun vil fortsætte med at forandre sig. Dette kan ses som en anden 
afledningsmanøvre, som flere af de andre børn (Monica, Ebbe, Simon) også benytter. Udtalelsen 
om, at man vil ændre sig lader, som nævnt, til at fungere som det eneste svar, der kan få læreren til 
at afslutte fokus på den pågældende og gå videre til næste kort. Eleverne har lært at afkode læreren. 
 
3.3.3. At give positive kort 
Ovenstående viser tydeligt, at det kan være svært at skulle give hinanden negative kort. Det kan dog 
også være svært at skulle give et positivt kort. Det medfører ofte, at eleven gør sig sårbar ved at 
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vise, hvem han/hun gerne vil give kortet til. Der er en risiko for, at eleven kan blive afvist af den 
anden og dermed have åbnet sig op bare for at blive såret. I den forbindelse kan eleven vælge det 
sikre valg, nemlig at give kortet til en ven, eller eventuelt give kortet til flere, så chancen for positiv 
respons stiger. Det er ikke mange elever, der satser fuldt ud og giver kortet til en, hvor de ikke er 
sikre på at modtage bekræftelse: 
Karina: [læser kort op] Jeg vil gerne sidde ved siden af dig [skutter sig, kigger skråt ned og 
smiler lidt] 
Børnene: Orh [Karina har skuldrene oppe om ørene, drejer sig og kigger længe på pigerne, 
pigerne kigger smilende på Karina, Karina giver Mette kortet] 
Mette: [kigger på kortet, løfter øjenbrynene, smiler] Tak [kigger hen mod læreren, smiler stort, 
kigger ned på kortet, smiler] 
Lærer: Hvorfor, du lavede noget skægt, da det var, du stod deroppe, du drejede sådan lige lidt, 
hvorfor gjorde du det, Karina? 
Karina: Det var fordi at jeg ikke helt vidste [kigger på læreren, sidder lidt krumbøjet med 
hænderne i skødet, smiler, gnider hænderne mod hinanden, vipper med benene], hvem jeg synes, 
det var 
Lærer: Nå, ja det kunne jeg godt se og så lige pludselig så tog du en anden beslutning 
Karina: [smiler] Hja [kigger ned i gulvet, vipper med benene] 
Lærer: Hvorfor gav du den til Mette? 
Karina: Fordi [kigger op på læreren, trækker på skuldrene, løfter det ene ben, gnider hænderne 
mod hinanden] hende har jeg aldrig prøvet at sidde ved siden af, tror jeg [kigger hen mod 
Mette] 
Lærer: Nå, er det rigtigt Mette? 
Mette: Ja [Karina sænker skuldrene, kigger rundt] (315-331) 
I ovenstående eksempel skal Karina vælge, hvem hun gerne vil sidde ved siden af. Dette tænker hun 
længe over og bliver lidt forfjamsket i sit kropssprog. Hun vælger dog at give kortet til en, hun ikke 
har prøvet at sidde ved siden af, hvilket sætter hende i en sårbar position, da hun ikke på forhånd 
ved, om Mette har lyst til at sidde ved siden af hende. Først da Mette siger, at hun også gerne vil 
sidde ved siden af Karina, sænker Karina skuldrene og slapper tydeligvis mere af, for hun blev ikke 
afvist. 
Én måde at undgå eller minimere risikoen for at blive afvist er ved at gøre som Martin og 
Stefan1. Igennem hele spillet er det tydeligt, at de to er rigtig gode venner, og de giver konsekvent 
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hinanden de ”sårbare” kort. Ved at give de kort, der handler om, at man gerne vil have et tættere 
eller bedre forhold til en anden i klassen, til en god ven, er man på forhånd mere sikker på, at den 
anden har det ligesådan: 
Martin: [læser kort op] Jeg vil gerne hjælpes af dig 
Lærer: Tag du bare din hånd ned, Stefan 
Stefan2: [tager hånden ned] Det må også godt være en pige 
Elev: En til 
Lærer: Hvem vil du gerne hjælpes af, hva’ Martin? 
Martin: Det ved jeg ikke helt.. jeg tror, jeg gerne vil hjælpes af Stefan [giver Stefan1 kortet, 
Stefan1 tager kortet, kigger på det, smiler og kigger på læreren] 
Lærer: Kan du forklare, hvorfor du gerne vil det? Kan du forklare Stefan det? [Stefan1 og 
Martin kigger på hinanden og smiler] 
Martin: [kigger skiftevis på læreren og Stefan1] Det er fordi, vi altid [Stefan1 kigger smilende 
på læreren] sådan har været ret gode venner og så er han god til at trøste mig og sådan [Stefan1 
kigger smilende ned på kortet], for eksempel når der sker noget med min lillebror, så er han god 
til at hjælpe mig så [Martin nikker], når han er på sygehuset og sådan, så er han god til at 
hjælpe mig [Martin og Stefan1 kigger på hinanden] videre, så jeg ikke bare står og græder et 
eller andet dumt sted 
Lærer: Er det rigtigt [Stefan1 nikker, smiler], det Martin siger? 
Stefan1: [nikker kraftigt, smiler og kigger på læreren, svarer lavt] Ja 
Lærer: Okay, det var godt! Så er det dig, Stefan. 
Stefan1: [giver kort til læreren] 
Lærer: [læser op] Jeg tror, du kan lide at lege med mig [Stefan1 tager kortet, vender sig om, 
smiler og går hen og giver kortet til Martin] 
Martin: [kigger op og smiler] Tak Stefan! [griner] 
Lærer: Det var du ikke i tvivl om? [Stefan1 og Martin kigger smilende på hinanden]..Nej. (379-
401) 
En anden måde at undgå at stille sig selv i en sårbar position, er ved ikke at satse alt på en person, 
men derimod dele kortet mellem to, som tilfældet er da Simon skal give kortet ’jeg ville ønske du 
ville lege mere med mig efter skoletid’. Chancen for at én af dem, han giver kortet til, også vil lege 
mere med ham er større, end hvis hans valg kun var faldet på én klassekammerat: 
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Simon: [læser kort op] Jeg ville ønske du ville lege mere med mig efter skoletid [børnene kigger 
på Simon] 
Lærer: Nå, det var da et dejligt slutkort at få. Hvem vil du gerne have til at lege noget mere med 
dig efter skoletid? 
Simon: [går hen til Nikolaj og Stefan2] Jeg tror, det er begge to [kigger hen på læreren, bliver 
stående] 
Lærer: Altså, det vil sige både [Simon kigger på Nikolaj og Stefan2] Nikolaj og Stefan? 
Simon: [kigger på læreren] Hm (488-495) 
Alle tre eksempler med henholdsvis Karina, Martin og Simon viser ligeledes, hvordan eleverne 
spejler sig i hinanden og søger bekræftelse hos klassekammeraterne. Ifølge Bae er det netop i 
situationer som disse, hvor barnet søger bekræftelse hos andre, at anerkendelsen er vigtig. Med 
anerkendelse mener Bae, at ”…den anden ser dig som adskilt med rettigheder over egne oplevelser, 
som en person som er forståelig og agtværdig”182. Det er denne anerkendelse, der kan lægge 
grundlaget for, om barnet får et positivt billede af sig selv.183 Børn drager konklusioner om sig selv 
og deres eget værd baseret på det samspil og de relationer, de indgår i. Derfor hænger opbygningen 
af ens selvbillede også uløseligt sammen med de roller, man tildeles.184 Som Bae påpeger, handler 
det, at blive anerkendt af dem man er afhængig af, ligefrem om psykologisk liv og død.185 Børnenes 
følelsesmæssige tilstand relaterer sig altså i høj grad til, hvordan de anerkendes i de relationer, de 
indgår i. 
 
4. Diskussion 
Som vi har påpeget i vores analyse er spillet ’Kort og Godt’ indlejret i en generel samfundstendens, 
som vi mener, kommer til udtryk i dag. Det er denne tendens, vi også nævner i indledningen til 
dette projekt, nemlig; tendensen til at fokusere på individets personlige udvikling. Fra fødsel til død 
skal mennesket udvikle sig og lære sig selv at kende. Det begynder med ideer som ’det kompetente 
barn’, der ses som en aktiv medspiller i sin egen udvikling. I skolen skal eleven lære at tage ’ansvar 
for egen læring’ og udvikle sine personlige og faglige kompetencer, blandt andet igennem spil som 
’Kort og Godt’. På jobmarkedet skal man have lyst til faglig og personlig udvikling og være 
fleksibel og omstillingsparat. Desuden skal man deltage i personlighedsudviklende samtaler og 
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kurser, og hvis man støder ind i problemer på hjemmefronten kan man søge hjælp gennem diverse 
terapiformer og selvhjælpslitteratur.186 Det er blevet en normalitet at søge selvudvikling konstant, 
eller som Brinkmann og Eriksen formulerer det: det er blevet ”vore dages universalværdi”187.  
Det er ikke en ny tanke, at mennesket skal lære sig selv at kende, men mennesket har tidligere 
især defineret sig i forhold til noget andet; dette være sig Gud, samfundet, slægten og lignende. I 
dag er dét, at være en del af et fællesskab eller et større hele, i højere grad noget man kan vælge til 
og fra. Og dette valg sættes i højere grad i relation til, om det har nogen værdi for mig – altså om det 
kan bidrage til min egen personlige udvikling at være det af et fællesskab. Vi mener, at denne 
tendens kommer til udtryk i spillet ’Kort og Godt’. Dette baserer vi på flere antagelser: For det 
første mener vi, at spillet kan minde om en form for gruppeterapi, der især fokuserer på psykologisk 
bekendelse. Eleverne er tvangsindlagt til et spil, hvor de skal tale om sig selv og hinandens følelser, 
samt sætte ord på, hvordan de opfatter hinanden. For det andet fokuserer kortene på det enkelte 
barn; det er eksempelvis én bestemt elev, der svigter, og denne elev skal så reflektere over, hvorfor 
han/hun svigter og hvad han/hun kan gøre for at ændre det. Ansvaret placeres hos den enkelte, både 
ansvaret for succeser såvel som ansvaret for fiaskoer. Som vi har været inde på tidligere har dette 
stor betydning for elevens selvopfattelse. For det tredje mener vi, at der kommer stort fokus på, at 
hver enkelt elev skal kunne bidrage med noget i forhold til den sociale trivsel. Når det 
tilsyneladende er eleverne, frem for læreren, der bedømmer og bestemmer over hinanden, bliver det 
langt sværere at gennemskue, hvem der egentlig har magten til at definere. Eleverne ligger i højere 
grad under for det, Krejsler kalder forestillingen om individualitet og autonomi. Man tror, man selv 
vælger, men faktisk er der en skjult magt, der dikterer, hvad du mener og ønsker.188 Han påpeger, at 
denne pædagogik har rødder helt tilbage til Rousseau, der påpegede, at eleven kun bør gøre, hvad 
han ønsker, men at han aldrig bør ønske at gøre andet, end hvad læreren ønsker, at han skal gøre.189 
 
4.1. Det selvrealiserende samfund 
Når eleverne spiller ’Kort og Godt’ er det deres forhold til dem selv, der bliver tematiseret. Det er 
ikke kun eleven selv, der er i centrum, men derimod elevens forhold til sig selv.190 Men hvad 
betyder det for det enkelte barn, når de skal kunne tematisere deres eget forhold til dem selv? Og 
hvad betyder det, når de oven i købet skal gøre det i et forum, hvor de også afkræves refleksioner 
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over andre med henblik på at hjælpe dem til at tematisere deres forhold til sig selv? Som vi påpeger 
ovenfor minder spillet om en form for gruppeterapi, og det er vigtigt at lægge vægt på, at der reelt 
er tale om en form for tvungen terapi. Eleven har ikke mulighed for at sige nej til at deltage, og man 
kunne forestille sig, at hvis eleven nægter at deltage, vil han/hun blive beskyldt for ikke at ville 
udvikle sig som person, og for ikke at være interesseret i at arbejde med trivslen i klassen. Det, at 
udvikle sig og at lære sig selv at kende bliver anset som noget positivt, det ikke giver mening at sige 
nej til. Man kan derfor godt sige, at eleven bliver tvunget til at blotte sig. Når læreren i videoen 
eksempelvis spørger Monica, hvad det betyder, at hun ikke har fået så mange kort, så tvinges 
Monica mere eller mindre til at reflektere over, hvordan hun fremstår som person. Som Arne 
Poulsen påpeger i et interview,191 tvinges børnene nærmest til at sætte positive og negative 
mærkater på hinanden. De tvinges til at udstille deres egne klassekammerater ved eksempelvis at 
pege én ud i klassen som den, der svigter tit. Selve ideen med spillet, da det blev udviklet tilbage i 
starten af 1980’erne, var netop at lade børnene sætte ord på deres følelser og sige, hvad de ellers 
ikke turde sige. Spørgsmålet er så, om det er ønskværdigt at lade børn reflektere over sig selv i en 
sådan grad, som spillet lægger op til? Kan det være risikabelt for børn på kun ti år at blive så 
bevidste om, hvem de er eller hvem, andre fortæller dem, de er? Blot fordi det er blevet normen at 
skulle italesætte sig selv og sine følelser, er det vel ikke ensbetydende med, at børn kan håndtere 
det? 
Vi mener, at det er problematisk, at der ikke er lavet evalueringer over, hvad et spil som ’Kort og 
Godt’ gør ved børn. Der laves løbende evalueringer af diverse selvudviklings- og 
teambuildingkurser, voksne gennemfører, hvorimod forskellige metoder, der fokuserer på børns 
sociale og følelsesmæssige kompetencer ikke bliver evaluerede. ’Kort og Godt’ er jo blot et enkelt 
spil i en lang række, der alle fokuserer på den sociale og følelsesmæssige trivsel hos eleverne i en 
klasse, så det er altså ikke, fordi spil med dette fokus er et ukendt ”fænomen”, ej heller fordi 
spillene ikke er udbredt i folkeskolen. Grunden til, at der ikke er lavet evalueringer af, hvilken 
betydning sådanne spil har for børnenes selvopfattelse, kan dog være, at disse spil ofte bruges i 
sammenhænge, hvor der skal løses konflikter. Derfor er man måske mere fokuseret på at løse 
konflikten og ikke så bevidst om, hvad selve metoden måske gør ved børnene rent følelsesmæssigt 
og hvordan den eventuelt påvirker dem bagefter. Man ved reelt ikke, hvilken effekt disse spil har på 
børnenes selvopfattelse. Som Mehlbye påpeger, kan en elev med dårligt selvværd blive ramt hårdt, 
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måske endda bryde helt sammen, af et spil som ’Kort og Godt’.192 Spillet lægger jo netop ansvaret 
på den enkelte elev, der derved blot får bekræftet, at han/hun er på en bestemt måde. Eleven bliver 
så at sige låst fast i en bestemt definition, der blot forstærkes af kortenes udsagn, der lægger vægt 
på, at ’du svigter tit’, eller ’du ødelægger det ofte når andre har det sjovt’. Barnet har kun sig selv at 
bebrejde og kan kun ændre sig ved at søge ind i sig selv. Kan barnet ikke det, er det så at sige 
fortabt. Konteksten, der har så stor betydning, som eksempelvis Hundeide påpeger, bliver altså helt 
ignoreret. Forklaringerne på problemer søges i eleven selv, i elevens indre. 
Bruges spillet endvidere i en klasse, der i forvejen har problemer, hvilket sandsynligvis ofte er 
tilfældet, kan det blot resultere i, at grænserne bliver yderligere trukket op. Den populære pige i 
klassen får de gode kort, så de andre kan understrege hendes position og dermed rykke op i 
hierarkiet. Den udstødte får de dårlige kort; hun er alligevel vant til at blive drillet, og derfor kan 
man jo ligeså godt understrege hendes plads i klassen ved at formulere det på skrift – eksemplet er 
inspireret af et læserbrev, og er derfor desværre ikke så langt fra virkeligheden.193 Kan eleverne 
håndtere et sådant spil, hvis de i forvejen er sårbare på grund af sociale problemer i klassen? Og kan 
læreren, der jo er en del af klassen, og dermed ikke kan sige sig fri for at være en del af et negativt 
mønster i klassen, overhovedet håndtere det? Der er flere, der stiller sig kritiske over for, om 
læreren kan håndtere denne form for ”terapi” med børnene.194 Mehlbye sammenligner eksempelvis 
spillet med 1970’ernes sensitræning,195 hvor voksne mennesker brød sammen. Hun ser en parallel 
til spillet, og vi undrer os over, at børn skulle kunne håndtere dette, hvis ikke voksne kan. 
Afslutningsvis vil vi vende tilbage til det selvreflekterende samfund. Når børnene vokser op i et 
samfund, hvor der er så stor fokus på selvrealisering og selvevaluering, kan man argumentere for, at 
det derfor er nyttigt for børnene at lære ”teknikkerne” så tidligt som muligt. På den måde forbereder 
man dem blot til virkeligheden, og de vil dermed være bedre rustet til fremtiden. Vi mener dog, at 
blot fordi det er tidens trend at fokusere på sig selv og reflektere over sin egen udvikling, er det ikke 
ensbetydende med, at det dermed er entydigt positivt at gøre dette. Vores analyse viser jo netop, at 
det kan medføre flere problematikker, der kan have negative konsekvenser for barnet. 
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4.2. Børnenes problemer individualiseres. 
Gennem vores analyse har vi bemærket, at en af de største problematikker ved spillet er, at børnenes 
problemer individualiseres. Mehlbye argumenterer for, at problemerne i klassen skal gøres til et 
fælles problem, og altså ikke lægges over på den enkelte elev.196 I videoen ser vi flere gange, at 
problemet tilskrives en elev, og klassen samlet taler om denne ene elev og denne elevs individuelle 
brist. Selve spillet lægger faktisk op til dette ensidige fokus på den enkelte elev, i kraft af, at kortene 
er formuleret ”du er sådan og sådan”. På den måde tillægges egenskaberne i kortet eleven alene. 
Spørgsmålet er så hvilken betydning dette har for barnet? Mehlbye udtaler, at hun synes, det er 
meget problematisk, at spillet alene sætter fokus på det enkelte barn og det enkelte barns problemer, 
uden at se på barnet i forhold til dets sociale kontekst.197 Nielsen påpeger, at spillet giver udtryk for, 
at mennesket har en iboende sandhed i sig, som ikke bliver påvirket af de sociale relationer 
barnet/mennesket indgår i.198 Det betyder, at der lægges op til, at det er det enkelte barn, der har en 
fejl eller brist. Hvis barnet har en iboende sandhed i sig, en særlig måde at være på, bliver det svært 
for barnet at ændre sig. De mærkater, der sættes på barnet, bliver dermed mærkater barnet må bære 
for livet, integrere i sig selv og leve med: ”Jeg svigter tit, sådan er det bare”. Ideen om, at barnet har 
en iboende sandhed, er også et udtryk for, at man ikke mener, at problemerne har noget med 
konteksten eller noget med gruppedynamikkerne i klassen at gøre. Hvis konteksten og barnets 
omgivelser inddrages, som Hundeide netop argumenterer for, kan barnet begynde at forstå sig selv 
som en del af en lang række relationer, der er med til at forme barnet. Hundeides pointe om, at det 
er omgivelserne, der i høj grad definerer barnet, giver mulighed for at fokusere på, hvordan 
omgivelsernes definition af barnet kan ændres, og dermed kan barnets opfattelse og opførsel også 
ændres. Barnet har altså ikke en iboende sandhed og har dermed heller ikke en individuel brist, der 
kan tilskrives barnet alene. 
Helle Rabøll Hansen udtaler i en radioudsendelse fra P1,199 at hun mener, mobning – hvilket kan 
betragtes som et tegn på dårlig trivsel og som tegn på at nogle elever er i en offerrolle, mens andre 
er ”krænkere” – er forbundet med dynamikken i klassen. Det vil sige, at mobningen skal ses i den 
sociale kontekst, den foregår i. Mobning kan ikke tilskrives et enkelt barn alene – hele klassen har 
altså indflydelse på mobning. Alene det, at de andre børn ikke blander sig i det, der sker, har stor 
betydning for, hvordan trivslen i en klasse er. 
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Endvidere påpeger Hundeide og Foucault, at subjektet er dannet ud fra dets sociale og kulturelle 
kontekst. Igennem alle individers liv, vil der altid være hændelser, der påvirker os på den ene eller 
anden måde. Mehlbye påpeger, at alle har deres gode og dårlige dage, som påvirker den måde, vi 
reagerer og opfører os på. De fleste kender situationen, hvor en dårlig dag på arbejdet påvirker ens 
opførsel derhjemme. Det er ikke fordi, dem derhjemme har gjort noget særligt, som har gjort os i 
dårlig humør, men alligevel går det udover dem. Det samme gør sig gældende for en skoleelev; der 
kan være nogle hændelser i hjemmet, der gør, at eleven ikke altid er glad. Det betyder måske, at 
han/hun lettere bliver sur over ting i skolen. Når man derfor ønsker at fokusere på dårlig trivsel i 
skolen, må man også inddrage de andre kontekster, børnene uundgåeligt er en del af. Det betyder, at 
det er nødvendigt ikke kun at se på den enkelte elev isoleret, men tage alle relationerne, eleven 
indgår i, med i betragtning. Og hvis man har den opfattelse, at relationer spiller en afgørende rolle i 
det enkelte individs måde at være på, betyder det også, at man bliver nødt til at se problemer i en 
klasse som et værende fælles anliggende, også selv om disse problemer ofte tilsyneladende kun 
involverer en enkelt elev. For hvis relationerne er så afgørende, vil løsningen heller aldrig alene 
kunne findes hos den enkelte person, men må tværtimod findes i gruppen. Svigter Ebbe tit, fordi 
han bare er sådan en person, der gør sådan noget? Eller svigter Ebbe tit, fordi der er hændelser i 
hans omgivelser, der gør, at han ofte bliver set som en, der tit svigter? Det er i denne forbindelse 
også vigtigt at huske Hundeides pointe om de selvopfyldende profetier. Måske svigter Ebbe tit, 
fordi alle andre tilskriver ham den egenskab. Som Bae påpeger, danner børn ofte en mening om, 
hvem de er, baseret på omgivelsernes opfattelse. Det betyder også, at barnet, som Hundeide 
påpeger, kan få en såkaldt ’mangeldiagnose’, hvis man ikke ser barnet i forhold til dets kontekst. 
Når en elev modtager et negativt kort i klassen, for eksempel ’Du bliver let sur’, så burde man, ud 
fra den førnævnte tanke eller idé om ikke at sætte ”etikette” på den enkelte elev, i stedet spørge 
eleven, om der også er ting uden for skolen, der gør, at han/hun let bliver sur på de andre elever i 
klassen, så dette kan tages med i betragtning i vurderingen af barnets situation. Spørgsmålet er så, 
om det kommer de andre elever i klassen ved, hvis den pågældende elev har nogle problemer 
derhjemme. Det bør vel være op til den enkelte elev, hvem denne ønsker at dele sine problemer 
med, og derfor bør det nok ikke tages op i elevgruppen. Læreren kan derfor efterfølgende vælge at 
trække eleven til side, og tage en individuel snak med denne. Dette er også en af grundene til, at vi 
mener, at spillet ’Kort og Godt’ er problematisk. Som nævnt tidligere bliver eleverne mere eller 
mindre tvunget til en form for gruppeterapi. Enten må de tale om deres følelser foran hele klassen, 
også i de situationer, hvor det er nødvendigt at følge op på nogle af kortene, eller også må læreren 
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bruge tid efterfølgende på at tale med de enkelte elever. Dette ændrer dog ikke ved, at de andre 
elever i klassen har sat en særlig mærkat på den enkelte elev. Spørgsmålet er derfor, om der 
overhovedet er en hensigtsmæssig måde at spille ’Kort og Godt’ på. 
I forbindelse med den dynamik, der foregår i en klasse, er det også problematisk at fokusere 
alene på det enkelte barn. Det, at alle i samfundet – her eleverne i klassen – ikke har samme sociale 
og kulturelle baggrund, betyder, at alle heller ikke opfører sig ens. Det har stadig stor betydning, 
hvem dine forældre er, hvor du bor og så videre. Der vil desuden altid være nogle mennesker, man 
fungerer godt med, og nogen man ikke rigtig kan fungere med. Et barn, der ikke fungerer godt i en 
klasse, kan være en af de mest populære i en anden klasse. En ballademager i en klasse, kan være 
den stille type i en anden sammenhæng. Mehlbye påpeger også i forhold til lærerne, at der er nogle 
lærere, man som elev har en god kemi med, og så er der nogle, man har dårlig kemi med.200 Dette 
gælder vel i alle relationer, man som individ indgår i, og det understreger også, at det kan være 
yderst problematisk at sætte etiketter på børn, ja på individer i det hele taget. 
 
4.2.1. Stigmatisering af den enkelte elev 
Det, at de enkelte elever i klassen hver især modtager kort med enten positive eller negative udsagn, 
betyder, at de hver især får påduttet nogle mærkater, hvilket også på en eller anden måde vil 
karakterisere, hvem de er eller i et hvert tilfælde, hvordan andre ser dem – eleverne bliver således 
stigmatiserede. I situationer hvor én elev modtager et kort med et negativt udsagn og resten af 
elevgruppen taler om dette enkelte barn, kan man forestille sig, at eleven føler sig meget alene og 
udstillet og ikke føler han/hun har mulighed for at forsvare sig, selvom han/hun er uenig i udsagnet. 
Mehlbye påpeger, at der er lavet forsøg, hvor det er påvist, hvor svært det er, for selv voksne 
mennesker, at modsige en gruppe, der giver udtryk for en bestemt holdning.201 Man kan forestille 
sig, at det er endnu sværere for et barn i skolen, da disse ofte er mere usikre og lettere at påvirke i 
deres overbevisning om, hvad der er sandt og falsk. Bae påpeger som nævnt, at børn spejler sig i 
deres omgivelser og danner et billede af, hvem de er, ud fra dette. Hvis en bestemt elev får et 
negativt kort udleveret, og der for eksempel står: ’Du svigter tit’, kan det være, at eleven ikke har 
den opfattelse af sig selv, men føler, at når hun/han får dette kort, må det jo være rigtigt – især hvis 
læreren efterfølgende understreger rigtigheden af, at kortet tilfaldt denne elev. Konteksten, barnet 
indgår i, er så at sige med til at danne barnet som person, så hvis barnet konstant indgår i en 
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kontekst, der tilskriver barnet negative egenskaber, kan barnet, gennem stigmatiseringen, i værste 
fald ende med at se sig selv på denne måde, og derved efterhånden også leve op til den rolle, det har 
fået påduttet, hvilket er det, Hundeide påpeger. Samtidig bliver det synligt for de andre elever, at én 
elev mener, at den pågældende elev svigter, og de andre begynder måske også at tage dette i 
betragtning, i forhold til den måde, de opfatter eleven, der svigter, på. Elever i en klasse lader sig 
altid påvirke af hinanden, og det er iøjefaldende, at en elev ved at uddele et negativ kort, kan 
bestemme, hvordan en anden elev i klassen skal opfattes af resten af klassen. Eleven, der får rollen 
at skulle uddele et negativt kort, får altså tildelt en magt, hvor han/hun ”får lov til” at stigmatisere 
en anden elev. Hvis man ser på det på denne måde, vil det sige, at man i spillet nemt kan få sig en 
mærkat, der efterfølgende gør sig gældende i hele elevgruppen, og som er bestemt af én elev i 
klassen. Mærkaten kan i værste fald følge eleven længe, og risikoen for at en elev får sig nogle 
mærkater, der ikke nødvendigvis er rigtige, men som klassens elever og lærere opfatter som 
gyldige, er stor. 
Når Hundeide påpeger, at man opfører sig sådan som andre opfatter en, vil det også sige, at 
nogle børn måske begynder at opføre sig dårligt, eller dårligere, end de normalt ville gøre. Hvis 
man tager kortet ’Du svigter tit’ som eksempel igen, vil det sige, at den elev, der modtager dette 
kort, måske vil begynde at opføre sig sådan, selvom eleven kun har haft enkelte episoder, hvor de 
andre følte, at han/hun svigtede – episoder, der måske kunne være løst, hvis man talte med eleven 
om dem, frem for at sætte et mærkat på eleven om, at ”sådan her er du”. En anden problematik i 
dette er, at man sagtens kunne forestille sig, at der ikke er nogen i klassen, der svigter. Selvom 
eleven har lov til at lade være med at placere kortet, hvis han/hun ikke synes, det passer på nogen, 
så kan et barn, ifølge Mehlbye, godt føle at det bør finde en at give kortet til – for ellers har det ikke 
løst opgaven ordentligt.202 Dette kan medføre at et barn, som objektivt set ikke er en person, der 
svigter andre, alligevel får tildelt kortet ’Du svigter tit’, fordi det set i forhold til de andre elever i 
klassen måske svigter en lille smule mere. Kortet kan dermed gøre barnet i tvivl, om det i 
virkeligheden er en svigefuld person og således måske ændre barnets syn på sig selv. I forhold til 
det at skabe bedre trivsel, kan man også risikere, som Mehlbye påpeger i interviewet,203 at ”en 
mobber” i klassen der får et kort, der siger ’Du driller tit de andre’, måske begynder at leve endnu 
mere op til denne forventning, og derved drille mere end han/hun gjorde til at starte med. Dette er 
en umiddelbart problematisk side af spillet, da det går imod hensigten, der, som nævnt er, at skabe 
bedre social trivsel i klassen. Spørgsmålet er, om ikke også spillet kan resultere i dårligere trivsel? 
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4.3. Spillet som magtredskab 
Som Foucault argumenterer for, er den disciplinære magt blandt andet karakteriseret ved, at den 
skaber en detaljeret inddeling, kategorisering og rangordning af individer. Under spillet bliver 
eleverne tildelt en magt, når de står og skal give et kort til en anden elev. Idet eleven uddeler et kort 
til en klassekammerat, giver han/hun samtidig denne person et mærkat.  Når eleven foretager denne 
kategorisering, udøver han/hun altså en magt over den anden elev. Selvom der står i 
instruktionsbogen, at den elev der får kortet, kan vælge at protestere, hvis han/hun ikke er enig i det, 
der står på kortet, var der ingen sekvenser i videoen, hvor eleverne gjorde brug af denne mulighed. 
Magten usynlig for børnene, og spørgsmålet er, om de overhovedet reelt set har magten over de 
andre børn, når de uddeler kortene? Eller om de blot ligger under for den magt, der allerede er 
defineret af læreren? Magten flyttes tilsyneladende fra læreren og over på eleverne, og gør det 
dermed til elevernes ansvar, hvad der kommer frem. Men eleverne tror kun, de har magten – i 
virkeligheden ligger de blot under for en usynlig magt, som Foucault påpeger. De er altså ikke klar 
over, at den magt, de føler, de har, ligger de faktisk selv under for. 
I ’Gult kort til Ebbe’ understreger læreren ikke på noget tidspunkt, at eleverne har mulighed for 
at nægte at modtage et kort. På den måde kan man sige, at det ligger implicit i spillets regler, at når 
man får et kort, kan man godt sige, at man for eksempel har forandret sig, men det er ikke en 
mulighed at afvise kortet. Selvom eleverne er uenige i kortets udsagn, tager de imod kortene, fordi 
de er af den opfattelse, at det er det, læreren forventer af dem. Ved at protestere mod et kort, 
protesterer de på en måde også mod spillet, og yder dermed en form for modstand mod læreren, 
hvilket de færreste elever, ifølge Hundeide, ville gøre, da det er i modstrid med deres kontrakt med 
læreren. Spillet lægger i høj grad op til, at eleverne skal modtage de forskellige udsagn, uden at 
kunne forhandle om, om de synes, udsagnene reelt passer på dem. Selvom det påpeges i 
brugsanvisningen til spillet, at barnet kan sige fra over for et kort, virker det ikke som en oprigtig 
mulighed, da spillet netop går ud på at få de usagte ting lagt på bordet. Det kan også være svært for 
eleven at sige fra, hvis resten af klassen tilslutter sig kortet. Hundeide påpeger, at der ofte er en 
forhandlingsproces til stede, før der indgås en kontrakt. På den måde får begge parter indflydelse på 
kontrakten. Vi mener, at denne forhandlingsproces har trange kår i spillet, da det virker som om, 
eleven ikke rigtig har mulighed for andet end at acceptere kontrakten, og altså tage den til sig. Idet 
han/hun har svært ved at indgå i en forhandling, da mærkatet ikke rigtig er til diskussion, stiller det 
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altså eleven i en forholdsvis magtesløs situation, hvor det i sidste ende måske kommer til at tvivle 
på sin egen dømmekraft og, som Bae påpeger, ikke udvikler sig til et selvstændigt menneske.204 
Man kan forestille sig at kortene er med til at forstærke elevernes roller i klassen. Når Monica får 
kortet ’Du bliver holdt udenfor i klassen’, bliver hun kategoriseret som en, der ikke er en del af 
fællesskabet og måske endda en, man ikke vil lege med. På den måde bliver Monicas status i 
klassen bekræftet, og den bliver en sandhed for resten af klassen. Det bliver dermed også svært for 
Monica at forhandle en anden sandhed om sig selv i klassen. Da Monica får kortet, spørger læreren 
resten af klassen, om de er enige i dette udsagn. En stor del af eleverne er ivrige efter at give udtryk 
for deres enighed, hvilket højst sandsynligt vil påvirke de elever, som måske ikke før opfattede 
Monica, som en man ikke gider lege med. Som Mehlbye også er inde på i interviewet, bliver folk 
ofte påvirket af flertallets holdning, også selvom de i udgangspunktet ikke er helt enige, idet de ikke 
ønsker at skille sig ud fra mængden. Disse mekanismer er endnu stærkere i en børnegruppe, idet 
børn ofte er mere sårbare overfor gruppepres. Børn spejler sig i deres omgivelser og danner en 
mening om sig selv ud fra omgivelserne, som Bae påpeger. 
Den magt børnene får til at stigmatisere deres klassekammerater, er måske for stort et ansvar for 
elever i folkeskolen. Magten kan resultere i, at der bliver skabt nogle alliancer eleverne imellem, 
hvilket kan ende ud i dårlig stemning i klassen. Disse alliancer kan gøre, at de svage elever bliver 
endnu svagere, og at de påtager sig en offerrolle, mens andre indtager dominansrollen. Som vi har 
nævnt i et tidligere afsnit kan spillet netop medføre, at positionerne i klassen blot understreges ved, 
at den udstødte for eksempel endnu en gang bliver bekræftet i, at hun er udstødt i og med, at hun får 
de negative kort. Man kan derfor argumentere for, at spillet kan bidrage til at låse klassen fast i et 
bestemt mønster med bestemte roller, det bliver endnu sværere at bryde ud af, i stedet for at skabe 
bedre trivsel. 
Hvis eleven altid dannes som subjekt i en kontekst, og hvis omgivelsernes måde at se barnet på 
determinerer, hvorledes barnet ser sig selv og dermed opfører sig, betyder det så, at eleven ikke kan 
tillægges et ansvar i forhold til, hvordan han/hun opfører sig, da det er elevens ydre relationer, der 
er skyld i dets opførsel? Som person kan man vel ikke fraskrive sig ethvert ansvar for egne 
handlinger, eller kan man? Foucault mener, som nævnt, at måden vi handler på, er determineret af 
magtstrukturerne i samfundet, og hvis dette er korrekt, vil det kunne betyde, at den enkelte aldrig vil 
kunne blive holdt ansvarlig for egne handlinger. Hvad er individets handlemuligheder i et samfund, 
hvor magten er indlejret i alle relationer og institutioner? At vi ligger under for usynlige 
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magtstrukturer, vi ikke selv kan kontrollere, er vel ikke ensbetydende med, at vi på ingen måde kan 
stå til ansvar for egne handlinger? En af de ting, som børn lærer i dag, er, at de skal tage ansvar for 
egne handlinger, men hvis det er rigtigt, at individers handlinger er determineret af 
magtstrukturerne i samfundet, betyder det, at ingen har magt over deres egne handlinger, og derfor 
ikke har mulighed for selv at styre den måde, de opfører sig på. Vi mener, at det kan være 
problematisk, hvis man tillægger de usynlige magtstrukturere så meget indflydelse på det enkelte 
individs liv, at individets opførsel ender med altid at blive ”samfundets skyld”. Det er vigtigt at 
finde forklaringerne på de handlinger, mennesker begår, og den måde, hvorpå mennesker definerer 
sig selv, i de mere usynlige strukturer, der uundgåeligt vil påvirke, hvem man er – man skal blot 
være varsom med ikke at lade det blive en sovepude i forhold til, om individet så kan siges at være 
ansvarsfrit. For hvis ingen kan holdes ansvarlig over for deres handlinger, ville samfundet så ikke 
være kaos, da straffesystemet ikke ville kunne straffe nogen individer for nogen forkerte 
handlinger? Vi bliver altså nødt til hver især også at tage – hvis ikke hele – så noget ansvar for de 
handlinger, vi laver. Det gælder også eleverne i en klasse. Det kan godt være, at elevernes 
handlinger kan forstås, men samtidig må det vel også være vigtigt at understrege, at de alligevel har 
ansvar for egen opførsel. Det er dog samtidig vigtigt at være opmærksom på, at børn altid vil være 
mere sårbare end voksne, og dermed også altid lettere at påvirke. Diskussionen må derfor dreje sig 
om, i hvor høj grad børn skal tage ansvar for egne handlinger og i hvor høj grad den voksne må 
påtage sig ansvaret. Det kan aldrig blive et spørgsmål om enten-eller, men må altid være både-og. 
 
4.4. Refleksioner over spillet 
Igennem projektet har vi forholdt os kritisk til spillet ’Kort og Godt’. Vores intention med dette 
projekt har ikke været at komme med alternativer til spillet, men at reflektere over og diskutere dets 
virkemidler. Indtil nu er der ikke blevet foretaget nogen evalueringer af spillet og dets virkning på 
børnene. Efter at have analyseret spillet og introduktionsvideoen er vi af den opfattelse, at spillet 
har en overvejende negativ indflydelse på børnene, i hvert fald hvis man bruger spillet på den måde, 
brugsanvisningen lægger op til, det skal bruges. Man kunne forestille sig, at der kunne være andre 
måder at bruge spillet på, der kunne være mere hensigtsmæssige for børnene, derfor tænker vi, at 
det kunne være interessant at reflektere over, om spillet i stedet kunne bruges på en positiv måde.  
I interviewet med Jill Mehlbye giver hun udtryk for, at hun mener, spillet kunne bruges positivt, 
hvis man tog de negative kort fra og udelukkende brugte de positive.205 På den måde fokuseres der 
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på børnenes positive sider, hvilket kan være med til at styrke deres selvtillid. Som Mehlbye også er 
inde på, giver det bedre trivsel i klassen, hvis børnene har det bedre med sig selv, eftersom de, som 
følge heraf, ofte er sødere mod andre. Når man bruger de positive kort, er man med til at fremhæve 
børnenes ressourcer og give dem en følelse af at være god nok. Bruger man derimod de negative 
kort, risikerer man at give børnene dårligt selvværd, og det er ofte børn med en negativ 
selvopfattelse, der er tilbøjelige til at være efter de andre elever og drille. Dog understreger 
Mehlbye, at det stadigvæk er vigtigt, at læreren ser på klassen og vurderer, hvad den har brug for, 
samt hvilken retning hun vil have klassen hen imod.206 Læreren skal altså analysere klassen og 
klarlægge, hvilke eventuelle problemer den har. Derefter kan hun udvælge positive kort, som kan 
bruges konstruktivt til at guide klassen mod målet og derved bekæmpe de problemer, der er. 
Mehlbye pointerer vigtigheden i også at inddrage eleverne i planlægningen af regler og aftaler i 
spillet, så de forstår, hvorfor det egentlig er, de skal spille spillet. På den måde bliver eleverne en 
del af processen og er med til at tage beslutningerne om, hvordan klassen skal fungere. Selv om 
Hundeide argumenterer for, at eleverne sjældent vil sætte spørgsmålstegn ved lærerens 
beslutninger, da læreren har definitionsmagten, kunne man dog forestille sig, at de ville have 
nemmere ved at overholde aftalerne, hvis de forstår formålet med reglerne. Bae lægger også vægt 
på, at selvom læreren har definitionsmagten, er det muligt at inddrage eleverne og give dem 
medbestemmelse, hvis blot man anerkender den enkelte elev og inddrager eleverne på deres egne 
præmisser. Er eleverne vant til at blive anerkendt af læreren, vil de ikke have svært ved at deltage i 
planlægningen af, hvordan man skaber god trivsel i klassen. Ved at anerkende eleverne har læreren 
skabt en basis for, at eleverne har selvværd nok til at være med til at bestemme.207 
I forlængelse af Mehlbyes pointe med kun at bruge de positive kort, kunne en anden mulighed 
være, at alle børn skulle have både ét positivt og ét negativt kort. På den måde er der ikke enkelte 
børn, der fremhæves, hvad enten det er på en positiv eller negativ måde. Alle børnene får på den 
måde påpeget noget positivt ved dem selv og samtidigt nævnes en ting, de kan forbedre. Dermed 
undgås situationen, hvor nogle børn sidder med mange kort og andre med ingen – måske har nogle 
kun fået negative og andre kun positive. Sådan kunne børnene muligvis lære at alle både har gode 
sider og ting der kan arbejdes med. Det er dog vigtigt at understrege, at der altid skal tales om de 
negative kort, så eleverne ikke sidder med følelsen af at have fået et mærkat sat på sig, som de kan 
have svært ved at håndtere. 
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Mehlbye fremhæver desuden, at det er vigtigt, at læreren er opmærksom på, hvordan det 
psykologiske klima er i klassen.208 Hvis én elev for eksempel har det vanskeligt, fordi hans/hendes 
forældre lige er blevet skilt, er det vigtigt, at læreren går ind og støtter eleven. Børn kan godt finde 
på at drille hinanden, hvis en på en eller anden måde skiller sig ud fra mængden, hvilket betyder, at 
selv en skilsmisse eller sygdom i familien kan blive genstand for drilleri fra de andre børn. Det kan 
være ekstra svært for barnet, der måske har gennemgået en svær skilsmisse, at håndtere drillerier fra 
de andre. Barnet kan måske vise sin frustration på uhensigtsmæssige måder, ved at drille igen, eller 
på andre måder være problematisk i klassen. Det er derfor vigtigt at se på hele dynamikken i 
klassen, så en enkelt elev ikke bliver stigmatiseret. I den forbindelse er det særligt vigtigt, at eleven 
kan finde støtte hos læreren. For mange børn er skolen måske det eneste andet sted, hvor de har med 
andre voksne mennesker end deres forældre at gøre, og barnet skal have mulighed for at kunne 
komme til læreren med sine bekymringer eller problemer. Hundeide understreger, at en god lærer er 
en lærer, der på en følsom måde kan kreere et rum, hvor børnene føler sig trygge og komfortable 
med at udtrykke sig på deres egen måde. Det er vigtigt, at læreren er opmærksom på, hvordan 
eleverne har det i andre kontekster og sociale relationer. Hvis en elev for eksempel har det skidt 
derhjemme, vil dette som sagt ofte også påvirke ham/hende i skolen. Det er altså ikke nok blot at 
vurdere eleverne ud fra, hvordan de agerer og fremstår i klasseværelset. Hvis en lærer ønsker at 
bruge spillet, er det altså en god idé, at hun forsøger at få en forståelse for de enkelte elevers sociale 
baggrund samt for hvordan dynamikken generelt er i klassen, så hun har et bedre grundlag for at 
forstå, hvorfor børnene opfører sig, som de gør. Det er dog i den forbindelse vigtigt, at læreren er 
opmærksomhed på, om en elevs problemer rækker ud over hendes kompetencer, og i så fald 
inddrager en skolepsykolog. Det er med andre ord også lærerens opgave at vurdere, hvornår der er 
behov for ekstra hjælp i klassen. Dette placerer altså et stort ansvar på læreren, og det understreger 
vigtigheden af, at læreren bliver godt rustet til at spille ’Kort og Godt’. En anden ting, der 
understreger vigtigheden af, at læreren bør have virkelig god føling med, hvad der sker mellem 
eleverne i klassen, for at bruge dette spil, er i forhold til dét, at spillet blandt andet har til hensigt at 
få børnene til, ved hjælp af kortene, at sige nogle ting, de ellers ikke ville turde sige til de andre i 
klassen. Hvis der i en klasse er meget store problemer med, at en eller flere elever driller nogle 
andre, kan man risikere at eleverne, af frygt for at blive drillet efter spillet, ikke giver de negative 
kort til den/dem, de faktisk passer på, men i stedet giver dem til et nemmere ”offer” eller omvendt; 
at en elev giver et positivt kort til klassens ”mobber” i håb om på den måde at kunne holde sig gode 
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venner med vedkommende, og således undgå drilleri. Hvis læreren ikke er opmærksom på, hvad der 
egentlig foregår i klassen, kan denne måske tro, at der ved hjælp af kortene er kommet nogle 
sandheder frem i lyset, selvom det faktisk er det stikmodsatte, der er tilfældet. Spillet kan altså på 
overfladen give en falsk tryghed og et billede af, at ”her taler vi om problemerne og får sat ord på 
vores følelser”, trods det, at der i virkeligheden ikke bliver talt om det største problem, nemlig; at 
eleverne er bange for at give kortene til den/dem, der egentlig ”fortjener dem”. Hvis problemerne i 
en klasse er store nok – eleverne er bange nok for at blive drillet – og læreren ikke er klar over 
dette, virker ’Kort og Godt’ altså ikke nødvendigvis efter hensigten, men kan tværtimod måske gøre 
problemerne værre. 
En anden vigtig ting, når man anvender spillet, er efterbehandlingen. Mehlbye påpeger, at de 
femten minutter, som brugsanvisningen anbefaler, man bruger på efterbehandlingen, langt fra er 
nok.209 Den bearbejdning et spil som ’Kort og Godt’ kræver, kan umuligt fuldføres på blot et 
kvarter. Når spillet er færdigt, er det vigtigt, at læreren diskuterer med eleverne, hvorfor der nogle 
gange er nogen elever, der ikke er rare ved hinanden. Det er dog vigtigt at holde diskussionen på et 
generelt plan, så det igen ikke er en elev, der fremhæves som værende problemet i klassen, og det er 
vigtigt, at problemerne bliver anset for at være et fælles anliggende, i stedet for eksempelvis noget i 
en relation mellem to elever. På den måde kan man fælles i klassen finde ud af, hvad problemerne 
skyldes og alle kan være med til at finde en løsning. Ved at snakke om disse ting, kan man samtidig 
vise eleverne, at der som regel er en årsag til, at man gør bestemte ting. Hvis en elev for eksempel 
får kortet ’Du svigter tit’, kan man gå ind og se på, hvorfor den pågældende elev tit svigter. Er der 
problemer derhjemme? Er han/hun ked af det for tiden? Skændes forældrene? Hvordan behandler 
de andre børn i klassen eleven? Og så videre. På den måde får eleverne en forklaring på adfærden 
og kan derfor måske bedre sætte sig ind i, hvorfor den pågældende elev har opført sig, som han/hun 
har, og om alle eventuelt kan gøre noget for at forbedre situationen. Eleverne lærer på den måde, at 
det er et fælles ansvar at skabe god trivsel i en klasse, og at det er et fælles ansvar at sørge for, at 
alle har det godt. 
Hvis læreren ikke sætter sig ned med eleverne og laver denne slags efterbehandling, kan 
udsagnene på de negative kort nemt komme til at virke som nogle medfødte karaktertræk hos den 
enkelte elev – en konstatering man ikke rigtig kan gøre noget ved. Derudover understreger 
Mehlbye, at det også er vigtigt at efterbehandle de positive kort.210 Hvis en elev for eksempel får et 
kort med ytringen ’Det er dejligt, at du tit smiler’, er det interessant at gå ind og undersøge, hvordan 
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samværet i klassen skal være, for at man tit smiler. Det er altså nødvendigt at kigge på stemningen i 
klassen og elevernes indbyrdes forhold og deres forhold til læreren, så man kan få en fornemmelse 
af, hvordan eleverne har det i klassen og hvornår de har det godt – hvad der skal til. Her kan der 
trækkes en parallel til Hundeides teori om, at der altid eksisterer visse kontrakter mellem lærer og 
elev, og eleverne indbyrdes. Disse kontrakter skal tages i betragtning, når man kigger på, hvordan 
børnene har det i klassen, og hvordan de opfører sig. 
Spillet ’Kort og Godt’ er blot et ud af mange, der fokuserer på den sociale og følelsesmæssige 
trivsel i klassen. Nogle af de ting, vi her kritiserer ’Kort og Godt’ for, er netop nogle af de ting, 
andre spil forsøger at ændre.211 ’Kort og Godt’ bliver ofte bedømt som det spil, der går tættest på 
børnenes følelser, og som det spil, der udstiller det enkelte barn mest. Kritikken går på, at spillet er 
med til at cementere rollerne i klassen, og at spillet giver børnene en dom frem for at debattere 
problemerne – noget vi også har berørt i dette projekt. Et af de andre materialer hedder ’Trin for 
trin’ og her fokuseres der særligt på at undgå, at nogen bliver låst fast i en bestem rolle. ’Trin for 
trin’ tager udgangspunkt i forskellige situationer, hvor børnene skal debattere, hvad man kan gøre i 
de forskellige situationer. Der bliver lagt vægt på, at de enkelte børn ikke skal inddrages. Hvis noget 
kommer til at handle om et enkelt barn, skal læreren tage det op med barnet i enrum. På den måde 
lærer eleverne at reflektere over, hvordan man kan opføre sig, uden at det går ud over en enkelt i 
klassen. Et andet materiale, ’Spilleregler for ro i Klassen’, foreskriver, at man i fællesskab opstiller 
nogle regler for, hvordan man skal opføre sig i klassen – på den måde får eleverne lov til selv at 
definere reglerne. 
Der er altså allerede lavet alternative bud til ’Kort og Godt’-spillet, men det primære problem er, 
at der ikke er blevet lavet evalueringer af, hvordan børn håndterer at skulle arbejde med disse ofte 
følsomme emner i klassen. Der er endnu ikke lavet undersøgelser af, hvor grænsen går for, hvad der 
er ansvarligt i forbindelse med arbejdet med børn. Derfor er spørgsmålet nok ikke, hvilket spil, der 
er det bedste, men derimod, hvorledes kan man tage hånd om de sociale og følelsesmæssige 
problemer, på en måde så der bliver taget hensyn til alle elever? 
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5. Konklusion 
Vi har i dette projekt via introduktionsvideoen ’Gult kort til Ebbe’ kastet et kritisk blik på spillet 
’Kort og Godt’ med henblik på at undersøge, hvilken betydning spillet kan have for det enkelte 
barn. Vi har analyseret os frem til tre overordnede kategorier, der alle berører dette: ’Lærerens 
rolle’, ’Børnenes selvopfattelse og syn på hinanden’ samt ’Børnenes følelsesmæssige tilstand under 
spillet’. I den forbindelse har vi analyseret os frem til, at spillet kan have betydning for barnet på 
flere måder. 
Ved at se på magt som noget, der eksisterer (usynligt) i alle relationer, har vi fundet frem til, at 
netop det magtforhold, der er mellem læreren og eleven, får stor betydning for eleven i spillet. Idet 
læreren har definitionsmagten i klassekonteksten, sætter hun dagsordenen for, hvad der er ”rigtigt” 
og ”forkert” og kommer således indirekte til at have stor indflydelse på alt, hvad eleverne siger og 
gør under spillet, samt deres selvopfattelse. At læreren har denne indflydelse på eleverne kommer 
særligt til udtryk gennem elevernes kropssprog. Ud fra tolkningen af elevernes kropslige udtryk 
mener vi at kunne konkludere, at overvægten af eleverne i ’Gult kort til Ebbe’ ikke føler sig godt 
tilpas under spillet, især ikke når de selv kommer i fokus i forbindelse med noget negativt eller 
sårbart. Dette ses eksempelvis ved modtagelse af et negativt kort, hvor eleverne udfører forskellige 
afledningsmanøvrer eller sidder og ser ned og fumler uroligt på stolen for at få fokus væk fra dem 
selv.  
Vi er desuden nået frem til, at eleverne i høj grad søger accept hos læreren og hos deres 
klassekammerater, og gør dette ved at forsøge at svare og opføre sig ”rigtigt”. Grunden til, at de 
søger denne accept, er, at de gerne vil høre under normen, som læreren ”ubemærket” definerer. Det 
betyder også, at den holdning læreren giver udtryk for at have til den enkelte elev – og som ofte 
med entusiasme gengives fra de andre elever i deres forsøg på at få accept fra læreren – risikerer at 
ende med at blive en del af elevens egen selvopfattelse. Hvad læreren forventer af en elev, ender 
således faktisk med at blive en selvopfyldende profeti. Endvidere lader det ikke til, at eleverne i 
’Gult kort til Ebbe’ reelt set har mulighed for at afvise eller stille spørgsmålstegn ved de 
”mærkater”, de får sat på sig. Dermed kan vi konkludere, at det særligt er lærerens rolle og hendes 
måde at forvalte sin magt på, der – direkte eller gennem de andre elever – har indflydelse på eleven 
og dennes selvopfattelse, og det er da også lærerens indflydelse, der kan ses som et gennemgående 
tema i analysen. 
I vores diskussion har vi fokuseret særligt på fire emner: ’Det selvrealiserende samfund’, 
’Børnenes problemer individualiseres’, ’Spillet som magtredskab’ samt ’Refleksioner over spillet’. 
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Vi har her diskuteret, hvorledes spillet kan ses som en slags ufrivillig gruppeterapi, der tvinger 
børnene til at tage stilling til hinanden, samt tvinger børnene til at åbne sig og dele private følelser 
med hele klassen. Vi har konkluderet, at dette kan være svært for børn, og at det kan have stor 
indflydelse på deres selvopfattelse, når de skal italesætte deres følelser og holdninger til hinanden. 
Vi har endvidere diskuteret, at spillet og læreren i ’Gult kort til Ebbe’ lægger op til, at der under 
spillet skal være fokus på det enkelte barn. Dette betyder, at det pågældende problem bliver 
tilskrevet det enkelte barn, frem for at blive gjort til et fælles ansvar for klassen. Det at problemet 
individualiseres betyder, at barnet får påført et mærkat, der stigmatiserer det og dermed bliver en 
del af det. Denne stigmatisering bliver til en sandhed i klassen, hvilket betyder, at barnet kan 
risikere at se sig fastlåst i en bestemt rolle. Resultatet af dette kan blive, at eleven selv ender med at 
tro på denne sandhed, og derfor føler, at han/hun lige så godt kan tilpasse sit aspirationsniveau til, 
hvad han/hun fornemmer, der bliver forventet af denne rolle. Baseret på dette har vi en forestilling 
om, at spillet kan virke hæmmende for barnets videre udvikling og selvopfattelse. 
I tredje del af diskussionen fokuserer vi særligt på magtrelationerne i klassen, hvor vi diskuterer 
de problemer, der er forbundet med, at magten under spillet er usynlig eller i hvert fald 
uigennemsigtig. Her tager vi udgangspunkt i vores analyse, der viser, at læreren også under spillet 
har definitionsmagten, og diskuterer, hvorledes dette kan gøre det svært for eleverne at sige fra i 
forhold til spillet. Desuden diskuterer vi, hvorledes spillet kan være med til at forstærke de roller og 
den eventuelle mistrivsel, der er i klassen, og vi konkluderer, at spillet kan have negativ indflydelse 
på elever, der i forvejen har en dårlig selvopfattelse, da den risikerer blot at forstærkes. 
Afslutningsvis diskuterer vi, hvorledes spillet eventuelt kan anvendes på en mere 
hensigtsmæssig måde. Vi konkluderer, at dette er muligt, dog er man nødt til at tage en lang række 
forbehold. 
Vi mener overordnet at kunne konkludere, at rigtig mange aspekter i og omkring spillet; 
kortenes udsagn, læreren, de andre elever og så videre, har betydning for og påvirker barnets 
selvopfattelse. 
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Bilag 1 
Kort og Godt – kortene 
 
Indskolingen (0. – 2. klasse): 
Positive: 
Jeg leger tit med dig efter skoletid 
Du er god til at fortælle spændende historier 
Du er god til at fortælle om ting, som du har oplevet 
Du har et sødt smil 
Jeg tror, du har det bedst, når de voksne er i nærheden 
Jeg tror, at du gerne vil lege mere med os andre i gruppen 
Det er dejligt, at du tit smiler 
Jeg lægger meget mærke til, hvad du gør 
Jeg er glad for at gå i klasse med dig 
Du er god til at trøste, hvis en er ked af det 
Du er ikke bange for at indrømme, hvis du har gjort noget galt 
Man oplever tit spændende ting, når man leger med dig 
Jeg bliver altid i godt humør, når jeg leger med dig 
Jeg synes, du er fuld af sjov 
Du er god til at få andre med i lege 
Somme tider bliver du drillet meget 
Jeg tror, du har mange legekammerater 
Hvis du har slik, deler du tit med andre 
Du er næsten altid i godt humør 
Du gør tit de samme ting som mig 
Dig leger jeg ikke ret tit med 
Du er god til at lytte, når andre fortæller, hvad de har oplevet 
Du er god til at hjælpe andre 
Du er god til at finde på lege 
Du er god til at sige undskyld, hvis du har gjort nogen ked af det 
Jeg tror, at du sommetider synes, at de andre er efter dig 
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Jeg vil gerne hjælpes af dig 
Du er tit rigtig glad 
Nogen gange har jeg lyst til at få dig med hjem og lege 
Jeg gør tit de samme ting som dig 
Du er god til at fortælle, hvis du er ked af det 
Dig vil jeg altid gerne lege med 
Når jeg går hjem, vil jeg gerne følges med dig 
Du er god til at løbe hurtigt 
Somme tider har jeg lyst til at spørge dig, om du vil lege med mig 
Du har en god fantasi 
Jeg tror, du kan lide at lege med mig 
Du er god til at synge 
Du er god til at løfte tunge ting 
Du må selv bestemme, hvad du vil sige til en eller flere af dine kammerater x 2 
 
Negative: 
Du er sjov at drille 
Hvis du var mere venlig, ville det være rarere at være i gruppen 
Du driller meget 
Du gør mig somme tider ked af det 
Du låner ikke gerne dit legetøj ud til andre 
Du forstyrrer tit, når vi sidder i rundkreds 
Du sladrer tit 
Du ødelægger det tit, når andre har det sjovt 
Du er tit efter nogen af de andre i gruppen 
Du bestemmer meget over andre, når vi leger 
Du afbryder tit, når nogen snakker sammen 
Du bliver let sur 
 
Forbedringskortet: 
Du er blevet rarere at være sammen med den sidste tid 
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 4 
 
 
Mellemtrinnet (3. – 6. klasse): 
Positive (grå): 
Jeg tror, du føler dig holdt uden for klassen 
Jeg mener, du bliver holdt uden for klassen 
Jeg har somme tider lyst til at spørge, om du vil lege med mig 
Dig har jeg ikke leget med i lang tid 
Jeg tror, at du gerne ville lege mere med de andre i klassen 
Du er god til at læse 
Jeg vil gerne sidde ved siden af dig 
Du er den gladeste i klassen 
Jeg vil gerne være mere sammen med dig 
Du hjælper tit de andre 
Jeg ville ønske, at du ville lege mere med mig efter skoletid 
Det er dejligt, at du tør sige din mening i klassen 
Du hjælper tit andre i klassen 
Du kommer aldrig for sent 
Du er god til at finde på lege i frikvarteret 
Du er den stærkeste i klassen 
Jeg synes, at du er fuld af sjov 
Du er god at lege med 
Jeg vil gerne hjælpes af dig 
Hvis jeg skulle til månen, ville jeg gerne have dig med 
Du er sød mod mig 
Jeg tror, du kan lide at lege med mig 
Du har en sød måde at være på 
Jeg tror, du har mange venner 
Du kan altid dine lektier 
Du deler somme tider dit slik med andre 
Du er god til at sige undskyld 
Dig leger jeg mest med efter skoletid 
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Dig har jeg ikke snakket med i lang tid 
Du svigter aldrig 
Du er god til at lytte, når nogen fortæller 
Du er god til at sige, hvis du er ked af noget 
Du er meget flink 
Du er god til matematik 
Det er rart at gå i klasse med dig 
Jeg tror, du tør sige sandheden 
Du bestemmer selv, hvad du vil sige x 3 
 
Negative (gul): 
Du er sjov at drille 
Der er mere ro i klassen, når du ikke er i skole 
Du hænger dig tit i småting 
Du svigter tit 
Du driller pigerne mest 
Du hakker somme tider på de andre 
Du gør mig somme tider ked af det 
Du ødelægger det somme tider, når andre har det sjovt 
Du bestemmer meget over andre 
Du bliver let sur 
Du er den i klassen, som driller mest 
Det ville være bedre, hvis du ikke var så dominerende 
Du farer somme tider let op 
Du beklager dig somme tider for meget 
Hvis du var mere venlig, ville det være rarere at være i klassen 
Du driller drengene mest 
 
Turbokort (rød og blå): 
Du har for nylig gjort en anden ked af det (rød) 
Du har forbedret dig den seneste tid (blå) 
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Udskolingen (7. – 10. klasse): 
Positive (grå): 
Det er vigtigt for mig, at du kan lide det, jeg gør 
Du kan altid dine lektier 
Du er god til at lytte, når nogen fortæller 
Du deler gerne med andre, hvis du har noget slik 
Du siger sjældent din mening 
Jeg tror, du kan lide at være sammen med mig 
Jeg tror, du tør sige sandheden 
Jeg tror, du føler dig holdt uden for klassen 
Hvis jeg skulle til månen, ville jeg gerne have dig med 
Du kommer aldrig for sent 
Du er god til at sige, hvis du er ked af noget 
Jeg ville ønske, at du ville være mere sammen med mig efter skoletid 
Du er helt okay mod mig 
Du er god til at sige undskyld 
Dig har jeg ikke været sammen med i lang tid 
Jeg synes, at du er fuld af sjov 
Du har en sød måde at være på 
Det er dejligt, at du tit smiler 
Du er den gladeste i klassen 
Man keder sig aldrig sammen med dig 
Du er god til at få gang i klassen i frikvarteret 
Jeg tror, du gerne vil være mere sammen med de andre i klassen 
Du hjælper tit de andre 
Jeg vil gerne være mere sammen med dig 
Jeg mener, du bliver holdt uden for klassen 
Due r god at være sammen med 
Du er den stærkeste i klassen 
Det er rart at gå i klasse med dig 
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Du er sød til at forsvare andre 
Du svigter aldrig 
Dig er jeg mest sammen med efter skoletid 
Jeg tror, du har mange venner 
Somme tider har jeg lyst til at spørge, om du vil være sammen med mig 
Du er sjov at drille 
Du bestemmer selv, hvad du vil sige x 3 
 
Negative (gul): 
Du hænger dig tit i småting 
Du gør mig somme tider ked af det 
Du farer somme tider let op 
Du ødelægger det somme tider, når andre har det sjovt 
Du bestemmer meget over andre 
Du driller drengene mest 
Du er den i klassen, som driller mest 
Hvis du var mere venlig, ville det være rarere at være i klassen 
Du bliver let sur 
Der er mere ro i klassen, når du ikke er i skole 
Det ville være bedre, hvis du ikke var så dominerende 
Du beklager dig somme tider for meget 
Du hakker somme tider på de andre 
Du driller pigerne mest 
Du svigter tit 
 
Turbokort (rød og blå): 
Du har for nylig gjort en anden ked af det (rød) 
Du har forbedret dig den sidste tid (blå) 
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Bilag 2 
’Den gode cirkel 2. Idéer til social træning i klassen’ 
Vi har vedlagt følgende beskrivelse af Carl Olav Hansens bog ’Den gode Cirkel 2. Idéer til social 
træning i klassen’ fra 2006 som bilag til vores projekt, da det er det nyeste materiale, der eksisterer 
og som viser, hvordan forfatteren til spillet ’Kort og Godt’ mener, man skal gribe spillet an i dag. 
Selve spillet stammer fra 1980’erne, og derfor kan det sagtens tænkes, at Carl Olav Hansen siden 
har videretænkt spillet eller ændret holdning til noget i den oprindelige udgave. 
Bogen indeholder en række forskellige sociale træningsmetoder, der kan bruges til at skabe god 
trivsel i klassen. De forskellige metoder kan anvendes som en helhed, men det er også muligt at 
udvælge enkelte opgaver, hvis man for eksempel ønsker at teste, hvordan det sociale liv i klassen 
fungerer.  
Spillet ’Kort og Godt’ præsenteres som ét af de værktøjer, læreren i samspil med eleverne kan 
anvende til at forbedre det sociale miljø i klassen. Bogen indeholder dog ikke så meget ny 
information om måden, spillet skal spilles på eller efterbehandlingen af det. Carl Olav Hansen 
understreger dog én ting, som han ikke tidligere har skrevet nogle steder og det er, at eleven selv må 
bestemme om han/hun vil deltage i spillet. Hvor de tidligere informationer, vi har anvendt til 
beskrivelsen af spillet, ikke har berørt muligheden for, at eleven kan sige fra, lægger den nye bog 
altså op til, at man skal give eleven mulighed for selv at vælge.    
 
Endvidere giver bogen eksempler på sociale træningsmetoder: 
1. Eleverne skal lære, at håndtere konflikter i en tidlig alder – hvis læreren er for styrende, 
lærer eleverne ikke at tage hånd om eventuelle konflikter, da de er blevet vant til, at det 
er de voksnes ansvar. 
2. Eleverne skal lære at udtrykke deres følelser ved hjælp af ord i stedet for handlinger.  
3. Børnene skal lære at klare tingene selv og de skal have medansvar i klassen. Det hjælper 
for eksempel ikke noget, hvis det er læreren alene, der udarbejder regler for, hvordan 
eleverne skal opføre sig i klassen. Børnene skal have indsigt i og være en del af 
beslutningsprocessen.  
4. Anvend modellen: Beskrive, forstå og handle til at løse konflikter i klassen. Denne 
model anvendes i øvrigt også i spillet ’Kort og Godt’.  
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5. Man kan anvende dublering til elever, der har svært ved at udtrykke, hvad de mener. 
Hvis for eksempel Ole har svært ved at udtrykke sig, kan læreren spørge de andre elever, 
om der er én af dem, der kan hjælpe ham. Lise rejser sig og stiller sig bag ved Ole og i 
direkte tale fortæller hun så, hvad hun tror, Ole gerne vil sige/tænker. Ole kan derefter 
bekræfte eller afkræfte, det Lise sagde. Hvis han siger nej, kan man tage en anden elev 
op og processen kan gentages. 
6. Kald konflikterne forskellige ting. For eksempel A, B og C konflikter, hvor A står for de 
konflikter eleverne godt selv kan løse, mens B står for de konflikter, hvor der er brug for 
lærerens hjælp og C er den slags konflikter, der kræver forældrenes inddragelse. 
7. Læreren skal respektere børnenes følelser – lærerne skal ikke trøste, de skal forstå. Der 
skal være plads til, at børnene er sure eller kede af det.  
8. Der er tre liv i klassen: Det personlige, det faglige og det sociale liv. Hver af disse skal 
tilgodeses, hvis man skal have en velfungerende klasse.  
9. Det er vigtigt, at læreren tager højde for, at eleverne er forskellige, når det for eksempel 
kommer til social adfærd. I stedet for kun at træne børnenes faglige kompetencer, er det 
ligeledes vigtigt at tilbyde social og emotionel træning, så børnene også lærer at mestre 
de følelsesmæssige og sociale områder.   
10. Læreren skal undgå at snakke skyld og i stedet koncentrere sig om forståelser og 
handlinger. Man skal finde årsagen til problemet, for så forsvinder symptomerne ofte 
helt af sig selv.1 
                                                 
1
 Hansen, 2006. 
 1 
Bilag 3 1 
Transskription af ’Gult kort til Ebbe’ 2 
 3 
Introtekst (sort /hvid billede, tekst gul): 4 
Du er god til at finde på lege i frikvarterene 5 
Du er den stærkeste i klassen 6 
Du kan altid dine lektier 7 
Du bestemmer meget over andre 8 
Du er sød mod mig 9 
Jeg vil gerne hjælpes af dig 10 
Du er god til at lytte når nogen fortæller 11 
Det er rart at gå i klasse med dig 12 
Jeg tror at du føler dig holdt udenfor klassen 13 
Du er god at lege med 14 
 15 
Speaker: Gult kort er en film om 4. klasse på Tyrstrup skole, der spiller Kort og Godt med deres 16 
klasselærer Ellen Frandsen. Børnene har sammen med Ellen Frandsen siden 1. klasse med 17 
mellemrum spillet Kort og Godt I Indskolingen, men det er første gang, at børnene oplever det spil, 18 
der bruges i filmen. Filmen er en sammenklipning af 2½ times spil, derfor vil de enkelte scener 19 
være forkortede i forhold til det faktiske tidsrum. Som mødeleder er det din opgave, at få børnene til 20 
at beskrive, forstå og handle. (Tekst på skærm: Beskrive! Forstå! Handle!) Beskrive hvorfor kortet 21 
gives til en kammerat, få klassen til at forstå bagrunden for kammeratens handlinger og handle, det 22 
vil sige, give kammeraten råd udfra den forudgående beskrivelse og forståelse. Som leder af spillet 23 
må du på intet tidspunkt blive dømmende eller opdragende, da dine personlige meninger vil virke 24 
hæmmende på børnenes lyst til at give hinanden kort. Sæt dig nøje ind i brugsanvisningen, før du 25 
spiller spillet med din klasse. Det kan være en god ide at alliere sig med en kollega, hvis der er 26 
mulighed for det. Det kan flere steder i filmen være svært at høre og forstå, hvad børnene siger, vi 27 
beklager selvfølgelig dette, men håber, at du ud fra sammenhængen kan opfatte, hvad der bliver 28 
sagt (Gul tekst på skærm: Gult kort til ebbe!). 29 
[Samtidig med foregående intro ser man klassen sidde i en rundkreds, hvori læreren også indgår. I 30 
midten er placeret et bord, hvorpå Kort og Godt-kortene ligger. Eleverne skiftes til at gå op og 31 
trække et kort]1 32 
 33 
[Der kommer nu farve på billederne] 34 
 35 
Pige1: [læser kort op] Dig leger jeg mest med i skoletiden! 36 
Lærer: Det er vist ikke svært 37 
[Børnene fniser, pige1 giver kortet til Mette] 38 
Lærer: [uforståeligt] 39 
Martin: [læser kort op] Dig har jeg ikke snakket med i lang tid! 40 
[Eleverne kigger på Martin indtil udsagnet er læst højt, derefter undviger de øjenkontakt med 41 
Martin, kigger på rundt på hinanden, Martin er lidt længe om at beslutte sig, så børnene bliver 42 
ukoncentrerede, sidder uroligt på stolene, tjatter til hinanden] 43 
Elev: Hmf 44 
Martin: Jeg tror nok, det er Morten 45 
                                                          
1
 Kropssprog og andet, der ikke bliver sagt i filmen er sat i firkantede klammer 
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Lærer: Du tror det er Morten? Hvad siger du til det Morten? Har Martin noget ret i det eller er det 46 
helt forkert, det han siger der? 47 
Morten: Jo, det er nok rigtigt 48 
Lærer: Nå, vil du sige noget til Martin, inden han nu løber væk? 49 
Morten: Det tror jeg ikke 50 
Lærer: Kunne du godt tænke dig at snakke mere med ham, Morten? 51 
Morten: Ehjaaa, nogle gange 52 
Lærer: Hvad gør du så, hvis du kunne tænke dig det? 53 
Morten: (puster) Det ved jeg ikke helt 54 
Lærer: Det ved du ikke helt 55 
Lærer: Martin, tror du godt at Morten vil snakke med dig engang i mellem? 56 
Martin: Jaa, det vil, han vil gerne 57 
Lærer: Nåå, er det noget du vil gøre noget ved? 58 
Martin: Jaaaaa 59 
Lærer: Kunne det være, det vil tiden vise? 60 
Martin: Jaa 61 
Lærer: Jaa… Øh Stefan… 62 
Stefan1: [går op og tager et kort, kigger på det, læser indenad, hans mund bevæger sig, kigger kort 63 
op i retning af læreren] 64 
Lærer: skal jeg læse det for dig? 65 
Stefan1: Nej. [kigger ned i kort og læser op] Du er god til at undskylde…[Stefan1 tænker længe, 66 
kigger rundt, de andre elever kigger på Stefan1] Martin 67 
Lærer: er det rigtig Martin? 68 
Martin: Det ved jeg ikke, det kommer an på hvornår 69 
Lærer: Hvad mener du? Hvorfor synes du så lige du valgte Martin? 70 
Stefan1: Fordi nogen gange når vi leger, kommer vi lidt op og slås eller skændes 71 
Lærer: Jaa, og hvad sker der så, når I kommer lidt op af skændes? 72 
Stefan1: Ja så kan Martin sige undskyld 73 
Lærer: Hmm, hvis det nu ikke er Martins skyld, kunne det også godt finde sted? 74 
Stefan1: Jaaa… Så plejer jeg at sige undskyld også 75 
Lærer: Er det rigtig, det der Stefan siger, Martin? 76 
Martin: Ja 77 
Lærer: Kan I godt blive uvenner? 78 
Begge: Ja 79 
Stefan1: Det er ikke så sjældent mere 80 
Lærer: Hvad siger du? 81 
Stefan1: Det er ikke så sjældent mere 82 
Lærer: Er det ikke så sjældent mere? 83 
Martin: Jo det er, Stefan, det er jo sjældent, at det sker 84 
Stefan1: Ja  85 
Lærer: Nå ja, det er sjældnere nu 86 
Stefan1: Ja ja, vi var mere oppe og slås, da vi var små 87 
Lærer: Ja sådan, ja det er rigtig. Det var godt. Okay, så er det Sandra! 88 
Sandra: [læser kort op] Jeg mener, at du bliver holdt uden for klassen [kigger direkte over mod 89 
Monica, går resolut over og giver Monica kortet, uden at søge øjenkontakt, sætter sig hurtigt ned på 90 
sin plads, meget målrettet i sin handling, Monica ændrer ikke kropsholdning, sidder med hænderne i 91 
skødet og piller i kortet, kigger i retning af Sandra] 92 
Lærer: Hov, det vil jeg gerne have at vide hvorfor gave du det til Monica så hurtigt? 93 
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Sandra: Jamen, det synes jeg bare fordi, vi er så tit oppe og skændes med hende og alt muligt 94 
Lærer: Og alt muligt, hvad er det? 95 
Sandra: Jamen, altså det er for eksempel, at der er mange, der driller hende og sådan noget, og hvis 96 
man er ved at lave noget så, så hvis hun kommer og spørger om hun må være med, for så er der 97 
mange, som siger nej, ikke også 98 
Lærer: Hmm, hvad siger du til det, Monica, er det rigtig? Hva’? 99 
Monica: [kigger ned, ryster lidt på hovedet, smiler lidt, nikker, svarer lavt] Ja 100 
Lærer: Hvad kan I gøre ved det, Sandra? 101 
Sandra: Vi kan have hende med, når vi leger og sådan noget 102 
Lærer: Jeg kunne egentlig godt tænke mig at spørge jer andre om, er det rigtigt, at Monica bliver 103 
holdt udenfor? [Stort set samtlige af de synlige elever rækker med det samme hånden op, Mette 104 
sidder med hånden oppe og rykker frem på sin stol] Hvad siger du til det, Mette?  105 
Mette: Det synes jeg passer fuldstændigt…hvis nu at, øh, os som leger mest sammen går for os selv 106 
og sådan og hvis hun kommer og gerne vil være med, så at nogen gange får hun ikke lov og sådan, 107 
og der er også nogen, der ikke vil være sammen med hende 108 
Lærer. Var det også det, du sagde? 109 
Dreng: Ja  110 
Lærer: Det, at Monica sagde nu her? 111 
Dreng: Jeg kunne ikke høre, hvad hun sagde 112 
Lærer: Så prøv igen, Monica 113 
Monica: [sukker, trækker på skuldrene, kigger ligefrem og lirer af] Det gjorde jeg engang, men gør 114 
det ikke mere 115 
Lærer: Var det du mente? 116 
Dreng: Ja  117 
(uforståelig snak) 118 
Lærer: Nå aha, nå, men så vil jeg gerne have, hvad siger du, Grethe? 119 
Grethe: (Uforståeligt) 120 
Lærer: Ja, men ikke noget gammelt, ikke noget fra gamle dage 121 
Trine: (uforståeligt) 122 
Grethe: I en overgang legede jeg næsten aldrig med Monica, såå var vi ovre ved Keld og Thomas... 123 
Trine: [afbryder] Det var i mandags  124 
Grethe: …ja i mandags, så tog vi hjem til Lene og så legede Monica sammen med os 125 
Lærer: Var Monica også med så? 126 
Grethe: Ja 127 
Trine: Nede ved Lene, og der legede vi klæd ud 128 
Mette: Øhh, det er fordi hun er blevet bedre til at lege med andre   129 
Lærer: Hvordan er hun blevet bedre til det? 130 
Mette: Med at hun ikke bestemmer så meget mere, vi synes hun er en god kammerat i hvert fald 131 
Lærer: Hvad er en god kammerat? 132 
Mette: Det er sådan en, som der er sød mod andre, og ikke lyver [Monica drejer hovedet og ruller 133 
med øjnene] 134 
Lærer: Ja.. (uforståeligt), Grethe? 135 
Grethe: Og lader være med at blive sur, hvis man ikke kan lege  136 
Lærer: Og Trine? 137 
Trine: Hvis der er nogen, der driller hende med at sige et eller andet, såå kan hun bare lade det gå 138 
ind af det ene øre og ud af det andet 139 
Lærer: Det er altså noget med at blande sig…(uforståeligt), det er noget med ikke at blive sur, og 140 
Mette? 141 
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Mette: Jeg tror, hun skal vaske sig under armene, før hun…(uforståeligt)  142 
Lærer: Skal vi sige de tre ting, og du er i gang med det? 143 
Monica: [kigger ud i luften, smiler] Jaa... 144 
Lærer: Ja 145 
Trine: [står med kort hun netop har læst op] Jeg synes ikke, der er ingen, der svigter [står 146 
afventende og kigger på læreren] 147 
Lærer: Synes du slet ikke, der er nogen der svigter, Trine? 148 
Trine: [trækker på skuldrene]) Næ 149 
Lærer: Nå, vil det sige… 150 
Dreng: Så læg den på bordet 151 
Lærer: Øhm, kunne I hjælpe, vil det sige du ikke kan placere dette kort? 152 
Trine: Jaa 153 
Lærer: Det er ikke fordi du ikke tør? 154 
Trine: Nej, nej, jeg ved ikke, hvem det er 155 
Lærer: Hvem der tit svigter, hvad siger I andre? Er der nogen I synes det kort kunne bruges til? 156 
Hvad siger du Ebbe? 157 
Ebbe: Mig [tager hånden ned] 158 
Lærer: Du mener, du kunne bruge det? 159 
Ebbe: [nikker mens han har hagen skjult i kraven på sin trøje og tager lynlåsen på sin trøje i 160 
munden] 161 
Dreng: Det synes jeg ikke 162 
Lærer: Øh, jamen vi må lige høre, Ebbe, hvordan mener du, hvorfor mener du at du kan bruge 163 
kortet? 164 
Ebbe: [trækker på skuldrene, øjnene flakker i retning af læreren] Det er tit, jeg ikke gør noget, som 165 
jeg har lovet 166 
Lærer: Hvad siger du? 167 
Ebbe: [trækker på skuldrene] Det er tit, at jeg ikke gør noget, som at jeg har lovet, jeg ville gøre 168 
Lærer: Aha, Ebbe så går du ned igen, prøv så lige at sige igen hvorfor går du ned igen? 169 
Ebbe: [sidder og piller ved sine fingre] Jamen, det er fordi, de bliver så sure over de ting, jeg ikke 170 
kunne 171 
Lærer: Når du siger de, er det så alle i klassen, der bliver sure, hvad siger du? 172 
Ebbe: Nej 173 
Lærer: Kan du sige, hvem det er, der bliver sure? 174 
Ebbe: Nej, rimelig tit Lisbeth, men nogen gange Grethe og Trine 175 
Lærer: Nå.. 176 
Grethe og Trine: Jeg har ikke sagt… (uforståeligt) 177 
Lærer: Hov, hov, nu er det Ebbe, der taler, han skal have lov at være færdig, hvad siger du så? 178 
Ebbe: …og Marianne 179 
Lærer: Og Marianne 180 
Grethe: (uforståeligt) 181 
Lærer: Okay, så spørger vi Lisbeth, Lisbeth, hvad har du gjort? 182 
Lisbeth: Altså, jeg siger, jeg beder ham bare om at komme op og jeg har aldrig sagt, at han ikke må 183 
stå deroppe 184 
Ebbe: [læner sig frem, fumler med fingrene og kigger på Lisbeth] Jamen, hvorfor svarede du så 185 
aldrig? 186 
Lisbeth: [kigger på Ebbe, sidder med hænderne samlet i skødet] Ebbe, jeg har ikke hørt det 187 
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Ebbe: [kigger på Lisbeth, øjnene flakker] Det troede jeg (uforståeligt) jeg sad jo lige ved siden af 188 
dig og spurgte dig og så sagde du bare ”ja, ja” [piller sig i øjet, kigger væk] og så snakkede du lige 189 
om et eller andet 190 
Lærer: Lisbeth, kan det, har du hørt Ebbe har sagt sådan? 191 
Lisbeth: Nej 192 
Lærer: Hvad vil du sige Lisbeth, til Ebbe han skal gøre for at undgå…? [flere af børnene sidder 193 
med hånden oppe, nogen vifter med fingeren] 194 
Lisbeth: Snakke lidt højere til os, når han spørger os om noget 195 
Ebbe: [drejer hovedet hurtigt, kigger mod Lisbeth, ser undrende ud] Højere? Så skal jeg til at råbe 196 
jo [tager sine træsko af og på] 197 
Lærer: Jamen Ebbe hvorfor… det er jo sådan set ligegyldigt øh, hvordan skal Ebbe snakke højere 198 
til jer, skal han så til at råbe? [Ebbe kigger ned i gulvet og piller ved sin hånd] 199 
Lisbeth: Nej 200 
Lærer: Hvad skal han så gøre? 201 
Lisbeth: …eller også skal han til at prikke os på skulderen eller sådan et eller andet, det er ikke til 202 
at høre noget 203 
Lærer: Neej, Ebbe, [Ebbe trækker på skuldrene] kunne du godt forstå det? 204 
Ebbe: [meget urolige håndbevægelser, trækker på skuldrene, mumler meget lavt] Jaa.. 205 
Lærer: Hva’? 206 
Ebbe: [trækker på skuldrene] 207 
Lisbeth: Det kan godt være, han tror selv, at han snakker højt, men nogen gange står han med sin 208 
bluse inde i munden og snakker og så kan vi ikke høre noget 209 
Lærer: Kan det være rigtigt, Ebbe? 210 
Ebbe: [trækker på skuldrene, mumler] Nogen gange 211 
Lærer: Hva’ siger du? 212 
Ebbe: Nogen gange 213 
Lærer: Jaa, jeg har jo også måttet sige til dig nu her, at du skulle tage den der ned ikk’ os’? [Ebbe 214 
skal til at lyne sin højhalsede trøje op, men folder så hænderne under hagen og tager dem lidt op 215 
foran munden] JA, kan I sige andre ting til Ebbe, som kunne hjælpe ham her? 216 
Grethe: At øhm, så kunne du komme og spørge os, i stedet for bare at sætte dig ned på din plads og 217 
være sur [kigger på læreren og skutter sig og putter hænderne ned mellem lårene], så kunne du 218 
komme og spørge os 219 
Ebbe: Det er det, jeg har prøvet på flere gange 220 
Lærer: Øhm, nu har du fået lidt at vide om, hvordan [Grethe kigger ned i gulvet væk fra Ebbe, 221 
stadig med skuldrene op om ørene og hænderne mellem lårene] du kan gøre, ikk’ også Ebbe? Skal 222 
vi prøve at gå videre? Dig, Ebbe, det er dig 223 
[Ebbe giver læreren kort uden at forsøge at læse det, idet han rækker kortet til læreren kigger han 224 
kort på Monica, der sidder ved siden af læreren] 225 
Lærer: [læser op] Hvis jeg skulle til Månen, ville jeg gerne have dig med 226 
[Børnene griner, Ebbe går direkte hen til Martin og giver ham kortet] 227 
Martin: Eh, tak Ebbe [børnene griner, Ebbe sætter sig på sin stol, foroverbøjet med albuerne på 228 
lårene, kigger på læreren og smiler] 229 
Lærer: Ebbe, vil du ikke lige forklare Martin, hvorfor du gerne vil have ham med? [Martin kigger 230 
over på Ebbe og smiler stort] 231 
Ebbe: [trækker på skuldrene, kigger stadig på læreren] Fordi han er min bedste ven 232 
Lærer: Fordi hvad? 233 
Ebbe: Fordi [trækker på skuldrene, kigger på læreren] han er min bedste ven 234 
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Lærer: Nå [Martin læner sig frem, kigger på Ebbe og smiler], sådan, ja ja. [Martin læner sig 235 
tilbage, sidder uroligt på stolen, kigger smilende på Ebbe, Ebbe kigger på læreren] Karsten, så er det 236 
dig 237 
[Karsten trækker kort] 238 
Ebbe: Det får Kar.. det får Martin nemlig også 239 
Karsten: [læser op] Du hjælper tit andre i klassen [Karsten kigger længe rundt på de andre, giver 240 
det til Grethe, Grethe og Karsten kigger kort på hinanden og Grethe smiler let, Grethe kigger hurtigt 241 
til siden, Karsten kigger på læreren og går ned på sin plads] 242 
Lærer: Det synes du, Grethe skal have [Grethe lægger kortet under sin stol, sætter sig op med 243 
hænderne foldet i skødet, skutter sig, smiler og kigger rundt på de andre], øhmm, har du noget, du 244 
vil sige til Grethe samtidig med? [Grethe trækker på skuldrene] 245 
Karsten: [mumler] Hmm 246 
Lærer: Hva’? [Grethe smiler stort og kigger rundt] 247 
Karsten: Næ 248 
Lærer: Hvorfor valgte du Grethe? [Grethe kigger ned og fumler med hænderne] 249 
Karsten: Det er fordi at øh [Grethe kigger på Trine, der sidder ved siden af hende, de får 250 
øjenkontakt og Trine smiler, Grethe drejer hovedet og trækker på læben] hun øh, hjælper tit, når der 251 
er nogen, der er kede af det 252 
Lisbeth: [læser kort op] Jeg tror, du tør sige sandheden [kigger lidt rundt, giver kortet til Sonny, 253 
Sonny sidder med nedbøjet hoved, kigger lidt op og tager kortet] 254 
Lærer: Hvorfor giver du det til Sonny? 255 
Lisbeth: Jeg tror, han tør sige sandheden [Sonny kigger på Lisbeth, bider sig i læben], hvis det er, 256 
at han er kommet op og skændes med en 257 
Lærer: Hvad siger du selv til det, Sonny? 258 
Sonny: [kigger lige frem, trækker på det] Joooh [sidder helt stille, bortset fra fingrene der piller ved 259 
kortet] 260 
Lærer: Eh er du ikke helt sikker? 261 
Sonny: [vipper hovedet, trækker på det, drejer hovedet lidt i retning af læreren, der sidder ved siden 262 
af ham, men kigger ikke på hende] Arj… 263 
Lærer: [læner sig frem over mod Sonny, Sonny drejer hovedet lidt væk, kigger ned i gulvet] Mener 264 
du slet ikke at du skulle have haft den der, Sonny? 265 
Sonny: Det kan da godt være 266 
Lærer: Hva’? 267 
Sonny: Det kan da godt være 268 
Lærer: Det kunne godt være, skal du beholde den? 269 
Sonny: [ryster lidt på hovedet, rynker på næsen og øjenbrynene, kigger stadig ned] Jaaa 270 
Lærer: Det tror jeg også godt du kan [Sonny læner sig hurtigt frem og lægger kortet under sin stol] 271 
[Trine står op, uro i klassen] 272 
Lærer: Trine, så vil jeg godt have du læser kortet igen 273 
Trine: Du hakker sommetider på de andre [kigger rundt, børnene er urolige] 274 
Lærer: Hvem synes du så det passer på… [Trine kigger på Lisbeth og smiler, giver Lisbeth kortet] 275 
Lisbeth, og så må du forklare Lisbeth, hvorfor du synes hun skal have det? [Lisbeth kigger på 276 
kortet, trækker på det, rynker på næsen, viser kortet til sin sidemand]  277 
Trine: Ehm, jeg synes nogen gange, hun er sådan lidt skrap [Lisbeth lægger kortet under sin stol] 278 
Lærer: Lidt skrap 279 
Trine: Ja 280 
Lærer: Hvad siger du selv til det.. 281 
Lisbeth: [kortet ryger om bag Lisbeths stol] Hov [vender sig om på stolen] 282 
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Lærer: …Lisbeth?  283 
Lisbeth: [rejser sig og tager kortet omme bag stolen] Det kan godt passe  284 
Lærer: Ejm, prøv lige at sætte dig stille på stolen og så forklar 285 
Lisbeth: [sætter sig på stolen og kigger på læreren] Jeg skulle lige have kortet med 286 
Lærer: Ja, hvad siger du så Lisbeth til den? 287 
Lisbeth: [sætter sig tilrette på stolen, nikker og kigger ned] Det kan godt passe 288 
Lærer: Mhm, hvad kan du gøre ved det, Lisbeth? [Lisbeth sidder uroligt på stolen, kigger ned i 289 
gulvet] 290 
Lisbeth: [sidder uroligt, kigger på læreren] Prøve på at fortsætte [forholder sig i ro med hænderne i 291 
skødet] at forbedre det [kigger ned i gulvet] 292 
Lærer: Du siger ”fortsætte” 293 
Lisbeth: Ja 294 
Lærer: Hvorfor siger du fortsætte? 295 
Lisbeth: Fordi jeg er i gang med det [tørrer sig under sig under næsen med hånden og snøfter] 296 
Lærer: Du er i gang med det? 297 
Lisbeth: [nikker og snøfter] 298 
Lærer: Ah, har I opdaget, at Lisbeth er i gang med at forbedre sig i den retning 299 
Flere børn: Ja, jo [Lisbeth smiler og fniser] 300 
Lærer: Hvad siger du til det, Grethe? 301 
Grethe: Hun er også blevet meget sødere at lege med og sådan 302 
Lærer: Nå, og hvad siger du Stefan? 303 
Stefan1: Ja, jeg synes hun har 304 
Lærer: Monica? 305 
Monica: Ja, jeg synes hun har, for hun er skæg at lege med 306 
Lærer: Ja ja, du har jo, det er rigtigt, det synes jeg også, du har forbedret dig meget (til Monica:) 307 
skal jeg hjælpe dig? [læser kort op] du er god til matematik 308 
[børnene fnis] 309 
Lærer: Den synes du, Trine skulle have? 310 
Nina: [læser kort op] Du er god til at læse [kigger hen mod læreren, giver Sandra kortet] 311 
Lærer: Det synes du, Sandra skal have? 312 
Sandra: [kigger på læreren] Tak [smiler meget, kigger på personerne til sin højre side] 313 
Nina: Ja, ha ha 314 
Karina: [læser kort op] Jeg vil gerne sidde ved siden af dig [skutter sig, kigger skråt ned og smiler 315 
lidt] 316 
Børnene: Orh [Karina har skuldrene oppe om ørene, drejer sig og kigger længe på pigerne, pigerne 317 
kigger smilende på Karina, Karina giver Mette kortet] 318 
Mette: [kigger på kortet, løfter øjenbrynene, smiler] Tak [kigger hen mod læreren, smiler stort, 319 
kigger ned på kortet, smiler] 320 
Lærer: Hvorfor, du lavede noget skægt, da det var, du stod deroppe, du drejede sådan lige lidt, 321 
hvorfor gjorde du det, Karina? 322 
Karina: Det var fordi at jeg ikke helt vidste [kigger på læreren, sidder lidt krumbøjet med hænderne 323 
i skødet, smiler, gnider hænderne mod hinanden, vipper med benene], hvem jeg synes, det var 324 
Lærer: Nå, ja det kunne jeg godt se og så lige pludselig så tog du en anden beslutning 325 
Karina: [smiler] Hja [kigger ned i gulvet, vipper med benene] 326 
Lærer: Hvorfor gav du den til Mette? 327 
Karina: Fordi [kigger op på læreren, trækker på skuldrene, løfter det ene ben, gnider hænderne mod 328 
hinanden] hende har jeg aldrig prøvet at sidde ved siden af, tror jeg [kigger hen mod Mette] 329 
Lærer: Nå, er det rigtigt Mette? 330 
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Mette: Ja [Karina sænker skuldrene, kigger rundt] 331 
Lærer: Nå, det i orden. Værsgo Marianne 332 
Marianne: [læser kort op] Jeg vil gerne være mere sammen med dig 333 
Trine: [får kortet og fniser] 334 
Lærer: Den gav du til Trine.. 335 
Marianne: Ja 336 
Lærer: …og det er jeg lidt overrasket over 337 
Marianne: Det kan jeg godt forstå [fniser] 338 
Lærer: Kan du godt forstå det, Marianne?  339 
Marianne: Ja 340 
Lærer: Hvorfor kan du godt forstå det? Prøv at forklare det.. 341 
Marianne: Det er fordi, vi har prøvet at lege sammen nogen gange, altså det er ikke så tit og det 342 
synes jeg går godt og vi leger godt sammen 343 
Lærer: Det har I da ikke altid gjort? 344 
Marianne: NEJ DET ØHM…[fniser] 345 
Lærer: Hvorfor har I ikke altid gjort det? 346 
Marianne: Vi har åbenbart ikke leget godt nok sammen 347 
Lærer: Hvad skete der, når I legede sammen? 348 
Marianne: Vi vil begge to bestemme og sådan noget, og så blev vi sure over det 349 
Lærer: NÅ, er det rigtigt, Trine? 350 
Trine: Ja, men nu er vi begyndt at lege meget, eller ikke så meget, sammen, men Marianne har 351 
været hjemme ved mig at par gange nu og så leger vi..(uforståeligt) 352 
Lærer: Hvem bestemmer så, når I er alene sammen? 353 
Trine: Det gør vi sådan begge to sådan lidt 354 
Lærer: Sådan lidt? Kan I godt blive enige om det? 355 
Trine. Ja! [Marianne nikker] 356 
Lærer: Okay, jamen, det var da dejligt. [læser kort op for Morten] Du ødelægger det sommetider, 357 
når andre har det sjovt 358 
Morten: [sukker, hovedet på skrå, kigger på kortet, drejer sig og kigger rundt, tager sig til næsen] 359 
Lærer: Er der nogen, du synes, der godt kan ødelægge det, hvis andre har det sjovt? [børnene 360 
kigger ned, sidder uroligt, kigger på hinanden] 361 
Morten: [mumler] 362 
Lærer: Hva’? 363 
Morten: Jeg synes ikke rigtig, der er nogen.. 364 
Lærer: Synes du ikke det? Ebbe, du har haft din finger i vejret hele tiden? Hvad siger du? 365 
Ebbe: Jeg siger, jeg skal have det 366 
Lærer: Aha, hvorfor synes du det? 367 
Ebbe: [kigger væk, smiler lidt] [mumler] 368 
Lærer: Hvad siger du? 369 
Ebbe: [Sidder uroligt, smiler lidt, kigger over mod læreren] Fordi jeg [læner sig forover, fumler 370 
med sit ærme] rimelig tit ødelægger det for de andre 371 
Lærer: Og nu er du, nu er det lidt inde på det vi var inde på før [Ebbe kigger ned og fumler med sit 372 
ærme], og ved du hvad jeg er glad for? Nu siger du det selv [Ebbe fumler drejer sit ærme meget 373 
rundt om håndleddet], og det jo rigtigt! [Ebbe trækker på skuldrene] 374 
Morten: Værsgo [giver kortet til Ebbe, Ebbe tager kortet, kigger på det og smiler] 375 
Lærer: Det var godt! Så går vi videre til Martin 376 
Martin: [læser kort op] Jeg vil gerne hjælpes af dig. 377 
Lærer: Prøv at læse det igen 378 
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Martin: [læser kort op] Jeg vil gerne hjælpes af dig 379 
Lærer: Tag du bare din hånd ned, Stefan 380 
Stefan2: [tager hånden ned] Det må også godt være en pige 381 
Elev: En til 382 
Lærer: Hvem vil du gerne hjælpes af, hva’ Martin? 383 
Martin: Det ved jeg ikke helt.. jeg tror, jeg gerne vil hjælpes af Stefan [giver Stefan1 kortet, 384 
Stefan1 tager kortet, kigger på det, smiler og kigger på læreren] 385 
Lærer: Kan du forklare, hvorfor du gerne vil det? Kan du forklare Stefan det? [Stefan1 og Martin 386 
kigger på hinanden og smiler] 387 
Martin: [kigger skiftevis på læreren og Stefan1] Det er fordi, vi altid [Stefan1 kigger smilende på 388 
læreren] sådan har været ret gode venner og så er han god til at trøste mig og sådan [Stefan1 kigger 389 
smilende ned på kortet], for eksempel når der sker noget med min lillebror, så er han god til at 390 
hjælpe mig så [Martin nikker], når han er på sygehuset og sådan, så er han god til at hjælpe mig 391 
[Martin og Stefan1 kigger på hinanden] videre, så jeg ikke bare står og græder et eller andet dumt 392 
sted 393 
Lærer: Er det rigtigt [Stefan1 nikker, smiler], det Martin siger? 394 
Stefan1: [nikker kraftigt, smiler og kigger på læreren, svarer lavt] Ja 395 
Lærer: Okay, det var godt! Så er det dig, Stefan. 396 
Stefan1: [giver kort til læreren] 397 
Lærer: [læser op] Jeg tror, du kan lide at lege med mig [Stefan1 tager kortet, vender sig om, smiler 398 
og går hen og giver kortet til Martin] 399 
Martin: [kigger op og smiler] Tak Stefan! [griner] 400 
Lærer: Det var du ikke i tvivl om? [Stefan1 og Martin kigger smilende på hinanden] ..Nej. 401 
Mette: [læser op] Du farer sommetider let op 402 
Lærer: Ved du hvad det betyder? 403 
Mette: Ja 404 
Lærer: Godt 405 
[uro blandt børnene] 406 
Lærer: Så stopper vi lige lidt, for Trine, nej, Nina er ikke helt klar over, hvad det betyder, kan du 407 
forklare, hvad det betyder? 408 
Mette: Øhm, det er sådan at, er det ikke sådan, at man hurtig bliver sur? 409 
Lærer: Jo, det er rigtigt… [Mette smiler, går hen og giver kortet til Simon, Simon kigger ned i 410 
gulvet og trækker på skuldrene] Hvorfor har du givet det til Simon? 411 
Mette: [vender sig om og går hen til sin stol] Fordi at.. 412 
Lærer: Du er nødt til at vende dig [Simon trækker på skuldrene og kigger op] om og fortælle ham 413 
det [Simon piller ved kortet] 414 
Mette: Ja, det er nok fordi at nogen gange, så øhm, er Monica og ham, de er uvenner [Simon kigger 415 
ned], så kan han godt fare lidt op, hvis man har sagt noget til ham [Simon kigger ned i gulvet og 416 
trækker på skuldrene] 417 
Lærer: Hvad siger du Simon til det? 418 
Simon: [kigger lige frem ned i gulvet, mumler] Det er rigtig nok 419 
Lærer: Hvad siger du? 420 
Simon: Det er rigtig nok  421 
Lærer: Nå! Er det noget du kan gøre noget ved? 422 
Simon: [ryster let på hovedet, kigger ned foran sig, mumler] Det synes jeg gør lidt [kigger hen mod 423 
læreren] 424 
Lærer: En gang til? 425 
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Simon: [kigger skråt frem for sig og ned, taler lavt] Jeg synes, jeg har gjort lidt, siden vi var til det 426 
der forældrekonsul.. 427 
Lærer: …Konsultation [Simon trækker på smilebåndet, kigger skråt ned] 428 
[alle griner] 429 
Lærer: Hvad siger du til det Mette, har du opdaget, at Simon er ved at gøre noget ved det? [Simon 430 
kigger ned i gulvet, fumler med kortet] …det siger Mette, at hun havde opdaget. Hvad siger I andre, 431 
har I lagt mærke til, om Simon er begyndt at ændre noget? [Flere af børnene rækker hånden op] For 432 
det mener han selv, at han er… Stefan? 433 
Stefan: Det synes jeg 434 
Lærer: Det synes du også. Hvad siger du, Monica? 435 
Monica: Det synes jeg også 436 
Lærer: Og, hvad siger du, Grethe? 437 
Grethe: Det jeg også, og det kan man også mærke på ham, jeg synes det, hvis man siger noget til 438 
ham for sjov, kan han også mærke, det er for sjov, før der tog han det nogen gange sådan helt 439 
alvorligt, nu tager han det sådan for sjov, også det der, tror jeg han kan mærke… 440 
Lærer: Hvad siger du til det, Grethe siger der? 441 
Simon: [kigger ud i luften] Der er rigtigt, hun har ret  442 
Lærer: Hvordan har du det nu øh, du ikke farer så let op mere. Hvordan har du det med de andre? 443 
Simon: Bedre [kigger ned i jorden] 444 
Lærer: Kan du forklare hvordan? 445 
Simon: [trækker på skuldrene, kigger ned, væk fra læreren] Jaaa… [trækker på skuldrene] jeg 446 
blander mig ikke så meget mere og sådan noget [kigger mod læreren] 447 
Lærer: Hvad betyder det, når du ikke blander dig så meget mere? 448 
Simon: [kigger skråt ned] Jeg går ikke hen og ødelægger tingene for de andre mere, hvis de er ved 449 
at lave noget 450 
Lærer: Hmm, hvad sker der så med de andre, når du ikke gør det mere? 451 
Simon: Så øh, bliver de mere.. [trækker på skulderen] 452 
Lærer: Sker der noget ved det? 453 
Simon: [trækker på skulderen, kigger ned] …venlige.. Så bliver de ikke så vrede og sure på mig 454 
[trækker på skulderen flere gange] 455 
Lærer: Har du oplevet det? 456 
Simon: [nikker] Hm.. 457 
Lærer: Hm, jamen, det var da godt nok. Så synes jeg da, at du skal tage det kort [Simon vipper med 458 
hovedet og trækker på det, lægger kortet under sin stol] Ja, så er det Lisbeth 459 
Lisbeth: [læser op] Du bestemmer meget over andre [børnene kigger ned, Lisbeth kigger rundt og 460 
bider sig i læben, kigger ned på bordet i midten] 461 
Lærer: Hvem skal have det, synes du? Hvem passer det på?  462 
Lisbeth: [skyder underkæben lidt frem, kigger lidt rundt, kigger ned på kortet og trækker på det, de 463 
andre børn kigger ned, børnene i baggrunden strækker sig og gaber, sidder uroligt]…Tre! [kigger 464 
hen på læreren] 465 
Lærer: Nå tre, jamen så kan du fortælle, hvem de tre er 466 
Lisbeth: [trækker på det] Monica og en lille smule Simon [kigger væk fra Simon] og så lidt på mig 467 
selv også [kigger på læreren] 468 
Lærer: Og så dig selv også [Lisbeth bider sig i læben, kigger på læreren og nikker] ..det kan du da 469 
vist.. [elever taler i munden på lærer] 470 
Lisbeth: [lægger hovedet på skrå, kigger på læreren] Ja 471 
 11
Lærer: …men bortset fra det, øhm [Lisbeth drejer hovedet og kigger rundt på pigerne] du synes, 472 
det er I fire [Lisbeth kigger ned på kortet, kigger igen på pigerne], der bestemmer lidt over de andre 473 
og for meget over de andre? [børnene i baggrunden sidder uroligt, gaber, strækker sig, uro] 474 
Lisbeth: [kigger ned på kortet, kigger op] Ja 475 
Lærer: Vil det sige, at du ikke synes det, der er nogen tilbage, man lige skulle dele det med? 476 
Lisbeth: [nikker] Ja 477 
Lærer: Aha, hvad siger I andre til, passer det [Lisbeth kigger på pigerne, flere nikker], de der fire 478 
deler det? Må jeg se, hvem synes, det er i orden, at de fire deler det? [alle synlige børn rækker 479 
hånden op, Lisbeth kigger på læreren] 480 
Lærer: Hørt, ja! Jamen, jeg synes, det ser ud som om, at vi skal rive det i stykker [Lisbeth sidder på 481 
sin plads med kortet og piller sig i læben]. Det kan vi ikke..  482 
Lisbeth: [lader som om hun river kortet i over] ritsch! 483 
Lærer: …men vi har nok fået sat ord på, hvem det er, der skal have det.  484 
Lisbeth: [smiler med tungen i mundvigen] Ja 485 
Lærer: Så læg du det derhen [Lisbeth lægger kortet under bordet i midten, kigger på læreren, går 486 
tilbage på sin plads], derunder det er i orden ja, så lægger vi det der 487 
Simon: [læser kort op] Jeg ville ønske du ville lege mere med mig efter skoletid [børnene kigger på 488 
Simon] 489 
Lærer: Nå, det var da et dejligt slutkort at få. Hvem vil du gerne have til at lege noget mere med 490 
dig efter skoletid? 491 
Simon: [går hen til Nikolaj og Stefan2] Jeg tror, det er begge to [kigger hen på læreren, bliver 492 
stående] 493 
Lærer: Altså, det vil sige både [Simon kigger på Nikolaj og Stefan2] Nikolaj og Stefan? 494 
Simon: [kigger på læreren] Hm 495 
Lærer: De skulle dele? [Stefan2 smiler] Hvad siger øh Stefan til det? 496 
Stefan2: [kigger på læreren] Jeg vil også gerne lege med Simon mere efter skoletid 497 
Lærer: Var du klar over han gerne ville lege med dig? 498 
Stefan: [kigger på læreren] Jeg vidste, han gerne ville i frikvarterene [kigger hurtigt op på Simon] 499 
Lærer: Nå! Og hvad siger du Nikolaj? [Nikolaj misser med øjnene] Var du klar over, Simon gerne 500 
vil lege med dig? [Stefan2 kigger på Nikolaj ved siden af sig] 501 
Nikolaj: [kigger på læreren] Ikke helt [virrer med hovedet, Stefan2 smiler] 502 
Lærer: Ikke helt, men du har leget med Simon… 503 
Nikolaj: Ja 504 
Lærer: …før du rejste til Nepal, ikk’ også? 505 
Nikolaj: I børnehaveklassen [smiler lidt, kigger på læreren] 506 
Lærer: Ja! Men efter du så er kommet hjem, har I da leget så meget sammen? 507 
Nikolaj: Nej, men jeg har leget med Stefan 508 
Lærer: Aha, men det lyder som om, Simon gerne vil lege mere med dig, er det noget du vil gøre 509 
noget ved? 510 
Nikolaj: Ja 511 
Lærer: Nå, jamen, det var da godt. [til Simon:] Så giver du det til de to, og de må så lægge det der 512 
under sig og sætter dig hen. Se nu er vi færdige, og øhm, jeg kan se, at Monica har fået nogen kort, 513 
Monica.. 514 
Monica: Ja 515 
Lærer: ..hvad betyder det, at du ikke har fået så mange den her gang? 516 
Monica: [sidder tilbagelænet med albuerne på ryglænet, kigger lige frem] Det er nok fordi, jeg har 517 
forandret mig [lægger hovedet på skrå, drejer hovedet mod læreren, men kigger skråt den anden vej, 518 
smiler lidt] 519 
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Lærer: Ja, hvordan har du forandret dig?  520 
Monica: [rynker brynene, trækker på skuldrene, kigger væk fra læreren] 521 
Lærer: …til din fordel eller til din øh... 522 
Elev: Bagdel 523 
Lærer: [griner] Til din uheldige side, din bagdel ja? 524 
Monica: [trækker meget lidt på det] Til min fordel 525 
Lærer: Ja. Så er der Martin, fået nogen kort Martin? 526 
Martin: [mumler] Og sådan et eller andet 527 
Lærer: Ja, øhm Martin, hvorfor har Martin fået så mange kort? 528 
Lisbeth: Jeg tror, at det er fordi at han både er en sød og en dum dreng, midt i det hele 529 
[børnene griner] 530 
Lærer: [mumler] Ja 531 
Lisbeth: Altså, hvis for eksempel, han har været uvenner med Monica i tre dage og så kommer han 532 
nogen gange lige pludselig og siger undskyld, fordi han, han gider ikke at slås og være uvenner med 533 
hende 534 
Lærer: Og han tør også sige sin mening? 535 
Lisbeth: Hmm 536 
Lærer: Ja, og der er flere af jer der også har fået kort, også der siger de har forbedret sig. 537 
[Børnene mumler] 538 
Lærer: Er der nogen, der ingen kort har fået? [Karina rækker hånden op] Karina, du har ingen kort 539 
fået? 540 
Karina: Narj 541 
Lærer: Nej! Er der nogen, der vil komme med en ide til, hvad der kan stå på et kort til Karina? 542 
[børnene rækker hånden op] Hvad siger du Lisbeth? 543 
Lisbeth: Du sjov at lege med 544 
Lærer: Det var en ting, hvad siger du, Ebbe? 545 
Ebbe: Lad være med at skrige så let [Karina bider sig i læben] 546 
Lærer: Hov, en gang til? 547 
Ebbe: Lad være med at skrige så let [Karina bider sig i læben] 548 
Dreng: GRÆDE, hun skriger ikke 549 
Lærer: Nej, græde 550 
Karina: [Karina kigger på læreren, kigger rundt, sidder roligt med hænderne i skødet] 551 
[klassen mumler og taler i munden på hinanden] 552 
Lærer: Og hvad siger du, Mette? 553 
Mette: Du er blevet bedre til, til at lade være med at græde, når hun bliver ked af det [smiler] 554 
Lærer: Det var en god en. Hvad siger du, Grethe? 555 
Grethe: Du er, du har forandret dig meget… 556 
Pige: [afbryder] I den sidste tid 557 
Grethe: …ja, i den sidste tid 558 
Lærer: Det kan være til noget grimt 559 
Grethe: Nej, på en god måde 560 
Lærer: Nå, det skal du være [uforståeligt] 561 
Elev: En, en der står og slår med en grå ramme 562 
Lærer: Hvad siger du så, Marianne? 563 
Marianne: [kigger på læreren] Jeg synes, du er en god legekammerat og også jeg leger tit med dig 564 
efter skole [Karina kigger ned og piller ved sine fingre] 565 
Lærer: Og Nina? 566 
Nina: [kigger på Karina ved siden af sig] Du er en god veninde, synes jeg [Karina kigger på Nina] 567 
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Lærer: Og Monica? 568 
Monica: Du skal ikke blive så let sur [Nina vender hovedet hurtigt og ser på Monica med åben 569 
mund, Karina bider sig i læben] 570 
Lærer: [Læner sig frem, kigger på Karina og smiler] Du har da fået mange nu, hva’? 571 
Karina: [smiler, skutter sig, putter hænderne mellem lårene og griner] 572 
Lærer: …af alskens ting. Skal vi sige det er godt? [Ebbe sidder med hånden i vejret] 573 
Elev: Ja! 574 
Lærer: Det synes jeg, I har klaret godt.. Nu lægger vi alle kortene på bordet og så holder I 575 
frikvarter 576 
[Uro og larm, børnene rejser sig og går] 577 
 578 
(Musik begynder) 579 
Tekst (hvid skrift): 580 
Tak til Ellen Frandsen og eleverne i 4.klasse 1995/96 på Tyrstrup Skole. 581 
(rulletekster) 582 
  583 
*OBS! Når vi skriver børnene trækker på det, henviser vi til deres mimik i ansigtet. 584 
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Bilag 4 
Interviewguide 
Briefing til Jill Mehlbye: 
Formålet med interviewet er at få en professionel vurdering af spillet i sin helhed, og af de enkelte 
udsagn på kortene samt eventuelt nogle perspektiver på mobning og konsekvenserne af dette. 
Interviewet vil vi gerne bruge til at blive opmærksom på eventuelle problemstillinger i forhold til 
andre planlagte interviews med børn og lærere.  
Vi skal rent formelt gøre opmærksom på, at vi optager dette interview, og så vil vi lige høre inden 
vi går i gang, om det er i orden med dig, at vi anvender dit navn som reference i vores opgave? 
Har du nogle spørgsmål før vi går i gang med interviewet? 
 
Hvad er din professionelle vurdering af spillet? 
- Hvad mener du om vejledningen der følger med spillet? 
- Hvad er din generelle mening om udsagnene på kortene? 
- Spillet hævder at kunne skabe bedre trivsel i klassen. Hvad mener du om det? 
- Hvad er vigtigt, at være opmærksom på, når man anvender spillet? (evt. god afslutning på 
spillet, opfølgning på spillet, børns respons) 
Hvad mener du om at anvende psykoterapeutiske metoder i folkeskolen? 
- Hvad er faren være ved at anvende denne metode? 
- Hvad ser du som evt. alternativer? 
Mener du, at en lærer er kompetent til at udføre spillet? 
- Hvilke konsekvenser kan det have? 
- For læreren? 
- For barnet? 
Hvilke konsekvenser kan spillet have for det enkelte barn? 
- Hvilke psykiske følger kan det have for barnet at modtage et positivt kort? 
- Og hvilke hvis barnet modtager et negativt kort? 
- Og hvilke konsekvenser kan det have for det enkelte barn ved at skulle give dem? 
Hvad er din vurdering af om børnene er i stand til at håndtere at indgå i spillet? 
- I indskolingen? (børnehaveklassen t.o.m. 3 klasse) 
- Mellemskolen? (4-7 klasse) 
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- Udskolingen? (8-10 klasse) 
Eventuelle spørgsmål 
- Hvad mener du at der ligger i ordet mobning? 
- Hvad er det vigtigt at være opmærksom på i forbindelse med mobning? 
- Hvad kan det betyde for barnet at blive mobbet? 
- Hvad betyder det rent følelsesmæssigt for barnets udvikling at blive mobbet? 
- Og hvad betyder det for barnet at være mobberen? 
 
Vi har ikke flere spørgsmål 
Har du noget du gerne vil sige eller nogle spørgsmål, inden vi afslutter interviewet?  
Mange tak for din hjælp! 
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Bilag 5 
Interview 
 
Briefing til Jill Mehlbye: 
Formålet med interviewet er at få en professionel vurdering af spillet i sin helhed, og af de enkelte 
udsagn på kortene samt evt. nogle perspektiver på mobning og konsekvenserne af dette. Interviewet 
vil vi gerne bruge til at blive opmærksomme på eventuelle problemstillinger i forhold til andre 
planlagte interviews med børn og lærere.  
Vi skal rent formelt gøre opmærksom på, at vi optager dette interview, og så vil vi lige høre inden 
vi går i gang, om det er i orden med dig, at vi anvender dit navn som reference i vores opgave? 
Har du nogle spørgsmål før vi går i gang med interviewet? 
 
Hvad er din professionelle vurdering af spillet? 
Min første reaktion var, da jeg havde kigget det igennem er - hvornår er det her fra? For jeg sad og 
tænkte på halvfjerdserne og sensitræning, og sådan noget. Det kan godt være, det ikke er gammelt, 
men det kunne godt se sådan ud. Alle de her spørgsmål, og man sidder i en rundkreds, og man 
trækker spørgsmål, og man skal dele dem ud til nogle andre. Og så skal man give hinanden 
karakterer, det er ligesom de her sensitræningsgrupper, hvor folk kørte ned, og skulle have 
psykologisk bistand bagefter, så jeg har svært ved at placere spillet i denne her tid, hvor man siger 
at det handler om, når vi har med børn at gøre, så handler det om at fokusere på ressourcer og styrke 
børns selvtillid, frem for at gøre det modsatte. Jeg synes, nogle af kortene er meget hårde. De 
positive er jo gode: ”Du god til at lytte, når nogle fortæller”, ”Du er helt okay mod mig”, ”Du er den 
gladeste i klassen”, så gå jeg så over til de andre, som siger: ”Du bestemmer meget over andre”, 
men hvordan vil det føles at få den? Det kan man sige, kan være udgangspunkt for en god snak, 
men den snak skal så også virkelig håndteres ordentligt, for ellers kommer det til at stå og flagre. 
For det første synes jeg, der mangler instruktion, fordi der er nogle turbokort. Hvis jeg kun får det, 
og jeg er lærer, så har jeg et problem, for så siger jeg turbokortene, - hvordan skal jeg egentlig bruge 
dem? Altså, jeg kan godt se, at de går mere på den enkelte person, men det går også på en konkret 
situation, og det kræver jo virkelig en bearbejdning, og det handler jo meget om 2 i en gruppe, og 
skal man så sidde hele gruppen og lytte til det?  
Men tilbage til denne her [instruktionsbogen], så står der tilmed til sidst, at man kun skal bruge 
15 min. til at bearbejde det. Det synes jeg godt nok er lidt. 
 
Du mener, der skal mere opfølgning til bagefter? 
Jamen det synes jeg. [læser op] ”Efter hvert spil afsættes ca. 15 min. til efterbehandling af spillet”. 
Og hvis det her er den eneste instruktion, der ligger, det ved jeg ikke… Det er også noget med, 
hvordan det påvirker børn, der mangler noget om, fordi hvis nu man ser ”Du ødelægger det 
sommetider, når andre har det sjovt.” – ”Du farer sommetider let op” – ”Du gør mig sommetider 
ked af det” – ”Du hænger dig tit i småting”. Altså nogle af dem er hårdere end andre. ”Hvis du var 
mere venlig, var det rarere at være i klassen”. Altså, det er jo en feedback om, at den person godt 
kunne være mere venlig, men så kunne man sige – den positive – altså bliver de negativt ladet, man 
kunne måske være mere konstruktiv, og så sige, ”hvor ville det være godt, hvis vi alle sammen var 
mere opmærksomme på at være venlige og søde ved hinanden. Det er ligesom en kollektiv, og det 
er noget, hvor vi snakker om, hvad gør vi så for at være venlige og søde mod hinanden. Her – ”Du 
er ikke venlig” – og hvad så – det er jo ikke handlingsanvisende.  
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Du synes de negativt ladede kort, er lidt for…?  
Ja, det er de. For det første synes jeg, man sidder 24 i klassen. Du bliver jo virkelig stemplet. Nå – 
”Hvis du var mere venlig, ville det være rart at være i klassen”, man kan jo godt ligesom lægge 
vægt på, hvis du ikke var i klassen, var det rarere at være her. Så sidder jeg og tænker, ”åhh gud… 
jeg er ikke velkommen her i klassen”, og det måske i forvejen er en, der føler sig lidt i yderkanten af 
gruppen, så føler man sig måske endnu mere i yderkanten af gruppen. Du får ligesom tildelt nogle 
roller som måske… hvis du kun spiller det en gang, så får du aldrig nogensinde fulgt ordentligt op 
på det, men meget let får tildelt dig nogle roller, som hænger ved dig. Hvis man også tænker på 
børnehaveklasse børnene – ”Du bliver let sur” – det er der så mange der gør. ”Du bestemmer meget 
over andre, når vi leger” – det kan man sige, ”nå, det må da være meget rart”, det er så bare ikke 
alle, der synes, det er rart at få sådan et kort. ”Du er tit efter nogle andre i gruppen”. Du får en 
etikette på, og så er der nogle, der får de positive etiketter, - ”Man oplever tit spændende ting, når 
man leger med dig”. ”Når du har slik, deler du tit med andre”. Det er de positive, så er der nogle der 
er gode og så er der nogle der er onde. Jeg syntes det er barskt, netop fordi det stempler de enkelte 
elever, plus det tit vil være de elever, der har det svært eller dårligt i forvejen, som netop ikke kan 
kapere det. De stærke elever kan måske godt tåle at få at vide ”I går da vi to legede sammen, der 
blev du altså lidt for sur, - det synes jeg ikke du kan være bekendt”. Altså, sådan en konkret 
situation, og det er noget med ”hvorfor blev du let sur – hvorfor blev du sur”. Altså, det er for 
generaliserende, altså det er en personlighedsetikette, man får på, og derfor synes jeg, de er barske.  
 
Hvordan kunne du eventuelt forestille dig, at man bearbejdede det bagefter? Du siger 15 min. det 
ikke er nok. Hvordan kunne du så forestille dig, at det evt. kunne tage sig ud, hvis det skulle have 
en positiv indvirken på børnene at spille med det her spil? 
Så skal man tage generelt op, hvorfor nogle ikke altid er rare ved hinanden. Det kan være, man har 
haft en dårlig dag derhjemme. – Ens forældre er lige blevet skilt, eller ens forældre skændes, eller 
ens storebror har lige taget ens bedste fodbold… et eller andet..  
Så skal man generalisere det ud til, at nogle mennesker gør måske nogle ting af en bestemt årsag. 
Ellers kan det let blive noget med, at det er nærmest medfødt - ”Du er bare ikke et rart menneske”, 
det har vi så konstateret, og det kan der ikke rigtig laves om på, derfor er det igen meget vigtigt med 
den bearbejdning, og det kan du ikke gøre på 15 min., hvis du har brugt en lektion, og du har fordelt 
10 kort ud, og nogle af dem er negative. Og så er det jo i virkeligheden lige så vigtigt at bearbejde 
de positive. ”Det er dejligt når du tit smiler”, men hvad er det… igen noget med, hvordan samværet 
skal være, hvad skal der til for at man har lyst til at smile, hvordan skal stemningen være – altså det 
der med at putte det ind i en større helhed også - hvordan har vi det i klassen? Så kan man også 
ligesom sige, at det kunne være noget med de her enkelte børn, men det kunne jo også være nogle 
relationer i klassen, - altså du får ikke set det i den relation, børnene indgår i, og det er både med de 
andre elever og lærere. Nogle lærere har man det godt med og andre har man det dårligt med, nogle 
lærere, dér er der god kemi og andre er der dårlig kemi.  
 
Du siger, man mangler ligesom at se hele perspektivet? 
Man skal ligesom se det både i perspektivet, der hedder hele klassen og den dynamik, der er i 
klassen. Man skal også se det i det perspektiv, der hedder, hvordan er lærer/elev samspillet i 
virkeligheden? – det er jo den der er sværest, da der jo er fokus på læreren. Du skal også se det i den 
sammenhæng, at børn har nogle forskellige hjemmesituationer, uden at man skal gå for meget ind i 
det. Altså nogen, hvor forældre er skilt, og det er en svær situation, eller ens mor er lige blevet 
alvorligt syg, eller hvad det nu kan være… og så skal man generalisere det ud til det ikke er en 
bestemt elev, men det kan ramme eleverne i klassen, fordi vi alle sammen har nogle perioder hvor 
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vi bare er i dårligt humør, så man ligesom får det løftet op på et andet niveau, der ikke bare hedder, 
at det handler om Susanne og Per, der er sådan i klassen. 
 
Det skal ikke være så individuelt?  
Nej, det bliver meget individuelt, og især det der med, det ikke ses i den kontekst, det måske sker i. 
- Altså der er årsager til, man er glad eller ked af det, som regel. Det er ikke, fordi man 
nødvendigvis er et dårligt menneske, så jeg synes virkelig at… dels kunne jeg foretrække, at man 
tog de positive, og dels skal man være opmærksom på den sammenhæng, det indgår i. Og så synes 
jeg, man måske på forhånd skulle analysere, hvordan man har det i vores klasse. Er der nogen ting, 
der ikke fungerer? Hvad er det, der gør, at det ikke fungerer i vores klasse? Nu prøver vi det her spil 
og siger, hvad der er det gode ved vores klasse, som vi kan gøre mere ud af. Nå.. ”Du har en god 
fantasi”, men hvad skal der til, for at vi alle sammen har en god fantasi? Det er jo ligesom den 
konstruktive/positive tilgangsvinkel, i stedet for at sige ”Du bliver let sur” – ”Du er tit efter nogle af 
de andre i gruppen”.  
 
Så fremhæv de positive kort, og arbejd ud fra dem i stedet for der er fokus på de negative kort?  
Ja, og så se det i en sammenhæng, for man kan godt ligesom sige, at nogen gange er vi ikke, som vi 
burde være overfor andre, men set i en sammenhæng, det kunne ske i og finde nogle 
forklaringsmodeller, og ligesom sige, hvis man har det svært i en klasse, hvad kan man så gøre for 
at få det bedre? Og hvis nogle er meget glade, hvad kan vi så gøre for, at alle bliver glade. Altså 
trække de positive frem og så på den måde få dem, der er lidt mere negative…  
 
Det skal være noget mere konstruktivt? 
Ja, mere konstruktivt! Det er bare ligesom, det bare bliver stemplingen. For hvis man lader det her 
stå, så står det jo og flagrer, så går du hjem kl. 14 fredag eftermiddag, og så kan du tænke over det 
resten af weekenden.  
 
Men spillet hævder, at det kan skabe bedre trivsel i klassen, mener du det? 
Nu står der jo, at læreren kan gøre, hvad han vil, så jeg er nødt til – hvis jeg skal se, om det kan 
virke godt, så er jeg nødt til at se på – jeg ved ikke, om der nogensinde er lavet evaluering på det – 
det er, hvordan har læreren brugt det? For det kan jo være den gode lærer, som sætter det ind i en 
sammenhæng, hvor man snakker, hvor man bruger fem timer til at snakke om, hvordan vi har det 
her i klassen, hvad kan vi gøre, der er bedre? Som en del af det, så tager han nogle af de positive 
kort, noget af det, han synes, der kan være vigtigt i klassen, som kan føre det den rigtige vej, for at 
man har det godt sammen, og så behandler han dem og siger, hvad er det for nogle gode eksempler 
vi har i gruppen, som de andre måske kan lære noget af. Og så efterfølgende så også behandler det, 
altså følger op på det i dagligdagen – ”Hov, nu er der nogle af jer, der har drillet hinanden, hvordan 
kan det være? Hvordan kan vi undgå det næste gang?” Altså så det bliver del af en helhed.  
Men jeg har svært ved at vurdere det generelt, for det vil være noget med, hvordan bruger den 
enkelte lærer den. 
 
Men mener du en lærer er kompetent…? [Kan ikke høre resten intervieweren siger her] 
Det kommer helt an på, hvordan man er gearet. Nogle lærere vil måske… Og det igen noget med 
hvordan man bruger det… men… 
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Men sådan som det lægges op til nu, så er det jo, at der bliver givet nogle negative kort, og det er 
meget individuelt præget.  
Ja, og det er de negative… Og der vil jeg så sige, hvis man nu har det meget svært… nu har jeg lige 
lavet en undersøgelse med nogle børn på en skole, og der kan jeg se, at der er nogle af de her børn, 
der har det rigtig dårligt. - Altså de har det svært med kammeraterne, de har det svært med sig selv, 
de har det svært med lærerne… hvis nu de sidder en dag og får sådan et kort, så har de det endnu 
sværere, og så mener jeg man skal følge op… så er det ikke nok, hvis man er lærer, så har man brug 
for noget mere terapeutisk bistand, så hvis du går ind og smider sådan nogle kort ind, - og det vil du 
jo typisk gøre, hvis det er en klasse, der fungerer meget dårligt, så vil der være nogle elever, der har 
det smadder dårligt. Så synes jeg, det er problematisk at sidde alene som lærer, så burde man for 
eksempel tage en skolepsykolog med ind og sige ”der er problemer i denne her klasse, hvordan gør 
vi det? Og hvordan følger vi…” og så kan det være, at psykologen så tager nogle efterfølgende 
samtaler med et barn eller to, som har det svært, netop fordi hvis et barn har det svært, og det prøver 
det at gemme, så får det sådan et kort, og så vælter det måske op, og det skal man jo ikke sidde og 
behandle i en hel gruppe. Man kan godt have nogle generelle forklaringer, men hvis et barn har 
nogle helt klare personlige problemer, så synes jeg, det er vigtigt, at der er en, der kan følge op med 
personlige samtaler, og det skal nok være en neutral person, det skal ikke nødvendigvis være 
klasselæreren, men det kunne jo også være, et af problemerne var klasselæreren. Der er jo nogle 
dynamikker, nogle kemier der passer bedre eller dårligere sammen. Og plus at eleven får lov til at 
putte de problemer, han har derhjemme, hen i et andet rum end lige klasserummet. Altså, nu har jeg 
arbejdet med voksne mennesker også omkring psykologiske problemer, og de har syntes, det var 
helt rart at gå hen til en helt anden end deres venner, fordi så kunne de sige, det er det rum, hvor jeg 
afleverer alle de der væmmelige ting, jeg ikke har lyst til at tænke på i øvrigt, men jeg får dem 
bearbejdet, og så går jeg hen i et andet rum, hvor jeg har min familie og mine venner, hvor vi ikke 
snakker om problemerne. Og den fordel kunne et barn jo også have: ”Jeg har det svært i klassen – 
det vil jeg helst ikke tænke for meget på, nu kan jeg gå ind i et andet rum, hvor jeg kan snakke med 
en psykolog om, hvorfor jeg har det svært i klassen, og hvorfor jeg har det svært derhjemme.” Så på 
den måde kan man jo sige, at det kan åbne op for nogle positive ting, hvis det bliver behandlet 
professionelt, og hvis en klasse fungerer rigtig dårligt.  
Men i øvrigt synes jeg, at man også kunne gøre det, at man også bare lod sig inspirere af kortene. 
Altså, at læreren læste dem igennem, ”Hvad er det for nogle ting i den her klasse, som jeg synes der 
er problemet? Hvad er det for nogen ting, der er styrken? Hvad er det for nogle elever, jeg særligt 
kan have fokus på?” Det kunne man måske godt forstille sig, og det er jo en hel anden måde at 
bruge dem på. Hvis jeg har en klasse, så sidder jeg her og siger ”Nå, men her har jeg en masse… 
hvad for nogen ville jeg give til hvilke elever?” 
 
Så det var læreren, der skulle give kortene?  
Nej, ikke gøre det, men han skal gøre det, når han begynder at strukturere det. Altså, ”hvordan 
fungerer min klasse?” så ser jeg her: ”Du bliver let sur” – hvem er det i klassen, der let bliver sur? 
Og så får han måske fundet ud af, hvordan han oplever de enkelte børn i klassen. 
 
Så kan han have det i baghovedet? 
Ja, så kan han have det i baghovedet, og så som udgangspunkt for en snak, hvor han formidler alle 
de der ting, og snakker med eleverne om det, og måske snakker med de enkelte elever. Det er jo en 
anden må… 
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Ja… 
For det der med at få de der kort, ”Nå, det kan du ikke være bekendt du gav mig det der kort. Jeg fik 
kun et kort og det var det her – Du bliver let sur.” Eller man kunne bruge det på den måde, at alle 
skal have et positivt og et negativt kort, men det lægger det ikke helt op til, for der er ikke så mange 
negative, plus de negative, de er lidt ensidige. Jeg mener, man kunne godt have sagt både positive 
og negative om alle dem her, og så sagt, at alle skal give et positivt og negativt til alle. Så får du 
jo… Du har plusset, men der er også nogle ting, du kan forbedre. Så alle har fejl og mangler, og der 
er ikke nogen, der bare er perfekt, og der er ikke nogen, der bare ikke er perfekte. Det ville også 
være en mere konstruktiv måde… og jeg tror, det der med, der står, at man som 
børnehaveklassebarn… nu ved jeg ikke, nu står det helt nede i indskolingen, eller 1. klassebarn 
på… kan få at vide ”jamen du kan bare lade være med at give kortet” – det er jo nogen, der ikke 
gør, fordi de vil føle, at nu går de i skole, og nu skal de gøre, hvad læreren siger, og så vil de 
aflevere det til en eller anden, så du kan risikere… ”du bliver let sur… - jeg synes da ikke der er 
nogen der bliver let sur, men hvis jeg absolut skal sige nogen, så synes jeg det er mest Susanne,” 
men i virkeligheden bliver Susanne ikke så tit sur, men hun kunne bare ikke finde andre, der var 
bedre til det kort. – Den synes jeg også er farlig, så…  
 
Hvad er så din vurdering af, hvordan de er i stand til at håndtere det… Altså børn i de små 
klasser, i mellemklasserne og i de ældste klasser? Om de er i stand til at håndtere det her spil? 
Nu ved jeg ikke hvordan du mener håndtere, altså fordi jeg kan ligesom se trusler ved det. At man 
ligesom føler… [bliver afbrudt] 
 
Nu siger du, at små børn måske kan føle, at de bliver nødt til at skulle give kort, selv om de får at 
vide ”jamen det behøver du ikke”? 
Ja, men jeg aner jo ikke, hvordan de så konkret har gjort. Jeg kunne forestille mig, at nogle lærere 
vil lægge op til, at man skal give kortet til nogen, og nogle lærere vil måske gøre det meget let at 
lægge kortet væk. Så det her handler meget om lærerens kompetencer, og så bliver jeg bare meget 
bange, hvis det her, det er det eneste instruktion, han får, for jeg mener, han skal have meget, meget 
grundige instruktioner. Han skal også have meget instruktioner om, hvad det gør ved børn. For et er 
– jeg kan godt sidde og sige ”Du bliver let sur” – ”Du afbryder tit, når vi snakker”, men det kan 
godt opleves på en helt anden måde på den anden side af bordet. Altså, hvor man selv siger, men det 
er da ikke slemt ”Du bliver let sur”, men det gør han jo. Altså, men det opleves jo ti gange stærkere 
af den, der får det end den, der giver det. Altså, vi er jo alle sammen meget sårbare overfor kritik, 
det er vi jo også som voksne. Det er børn jo også. Og når man lige er startet og indskolingen for 
eksempel, altså så har man meget i klassen med at definere roller. Kan I ikke huske den gang I selv 
startede?  
 
Ja…  
Jamen, og så er det den og den… og folk bliver jo tit fastlås i de roller, de får i skolen ret tidligt. 
Kan huske, når man snakker med folk, der møder hinanden efter 25 år, så har de stadigvæk de 
samme roller, de har jo ikke formået… det kan godt være, de har andre roller ude i livet, men når de 
sidder i klassen, så får de de samme roller igen. Når vi snakker om puberteten, så bliver det jo ikke 
nødvendigvis lettere, fordi så er man også utrolig sårbar omkring sin egen identitet. ”Hvem er jeg? 
Er jeg god nok i forhold til de andre? Kan pigerne li’ mig? Kan drengene li’ mig? Er jeg sød nok? 
Er jeg attraktiv nok?” Det vil jo også kunne slå hårdt. Og det med, hvad sker der bagefter? Det ved 
du jo heller ikke… Hvad sker der i frikvartererne?: ”Det kan du ikke være bekendt, at jeg fik det 
kort” eller den, der mobber, bliver endnu værre til at mobbe, fordi nu har han fået at vide, han har 
mobbet, så nu skal han rigtig vise, han kan mobbe eller drille. 
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Så der er ikke et alderstrin eller en målgruppe, der er bedre til at håndtere spillet end andre? Fx i 
7. kl., vil det fungere bedre blandt eleverne, end det ville i indskolingen?   
Det er klart, jo mindre du er, jo mere sårbar er du. – Altså, det er nogle lidt andre typer problemer… 
jeg ved ikke, om det er andre typer problemer. For de [kortene] ligner hinanden meget langt, og det 
er det, der også undrer mig lidt, og når det er de små, hvorfor de så ikke er lidt blidere? Og jeg har 
meget svært ved at se forskel på 4. -7. og 7. – 9. klasse, når jeg sidder og kigger kortene igennem.  
 
Men i de små indskolingskort, hvis du tager den yngre halvdel, - er de så helt klar over, hvad det 
egentlig er, de her udsagn egentlig står for?  
Nej, det kan du også risikere, fordi når jeg laver spørgeskemaundersøgelser blandt… ja, nu har jeg 
gjort det helt ned til 4. klasse, ikke længere ned, for så kan de ikke læse, så er der mange helt 
almindelige ord, de ikke rigtig forstår, og meninger, hvor jeg gør meget ud af at formulere det 
meget enkelt, men alligevel skal lærerne forklare det ret grundigt. Så det har du ret i… Det kan godt 
være, de ikke helt ved, hvad det betyder, og det er også derfor ”Du ødelægger det tit når andre har 
det sjovt” – det kræver rigtig meget forklaring. 
 
Så du mener også, der skal forklaring til fra lærerens side, når man skal aflevere nogle kort? 
Ja, det er klart. Det ved jeg ikke om der står [i instruktionsbogen], men det barn, der afleverer skal 
selvfølgelig også forklare det, men det kunne jo godt forklares igen, sådan at det bredes ud - hvad er 
det, der gør, at man nogle gange ødelægger det for nogle andre? Altså, og det kan måske findes 
andre steder. Jeg synes igen, at det der med, at det skal være et problem, der er fælles frem for, at 
det er den enkeltes problem, og det bliver et problem mellem de to børn i klassen: ”Jeg synes tit du 
bliver sur” – jamen, så er det lige pludselig os to, der har en relation, hvor jeg synes, at du er et 
problem. Og man synes måske begge to, at den anden er et problem, fordi det er et problem, at du 
giver mig den, og at jeg får den, og så bliver jeg sur på dig. Jeg synes også de små er… ”Du låner 
ikke gerne dit legetøj ud” – altså der er nogen af dem, der er lettere end andre, men jeg mener godt, 
at du kunne sige de samme ting mere positivt. Men jeg har ikke set nogen evalueringer af det, hvor 
man har prøvet at evaluere på – hvordan fungerer det? Og hvordan tager børnene det bagefter? Og 
det synes jeg også er et problem. Altså, at man ikke ved noget om, hvordan virker det rent faktisk på 
børn? Læreren har ikke nogen mulighed for at sætte sig ned og sige ”Ja, men undersøgelser viser, at 
når jeg gør sådan og sådan, kan det virke sådan og sådan, og jeg skal gøre sådan og sådan bagefter, 
for at det bliver fulgt ordentligt op”. 
 
Ja, men det er også vores indtryk, efter hvad vi har læst fra andre psykologer, der kritiserer det, 
at der er netop næsten ikke noget vurdering af det og slet ikke noget psykologisk med, hvad det 
egentlig er, det gør ved barnet.  
Fordi det er ikke alle lærere, der er lige… hvis du er dansklærer og bare underviser i dansk, så 
behøves du ikke… eller matematik lærer, så behøves du ikke at have den psykologiske indsigt, som 
du egentlig skal have, for det her. 
 
Det er lige netop noget af det her, der også bliver kritiseret – de der artikler blandt andet, at det er 
meget psykoterapeutiske metoder, og lærerne er jo ”bare lærere”.  Men altså - du mener, at det er 
ok, at lærerne bruger det, hvis bare de bruger det ordentligt? Altså, det er ikke nødvendigt, at de 
skal have en psykologuddannelse? 
Nej, for det har de ikke. En lærer har ikke en psykologuddannelse, han har en mellemuddannelse på 
3½ år på lærerseminariet, hvor der ikke er ret meget psykologi og pædagogik. Det har han ikke, så 
jeg synes…  
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Og så synes jeg, man skal have psykolog med, hvis der er problemer i klassen. Det er jo typisk 
der, man tager det op, så synes jeg simpelthen, at man skal køre det som et parløb – i hvert fald! 
Man må aldrig være en lærer alene, fordi når du sætter sådan nogle processer i gang, er du en del af 
processen selv, så du skal have en anden med til at: ”Hov! – Nu sker der det”. Det er ikke sikkert, 
hvis jeg sidder – ”Nu giver du det kort” – så er det ikke sikkert, jeg ser, hvad der sker mellem de to 
børn. Hvis der sidder en med, så kan du sige: ”Hov, der sker noget – det skal vi lige have samlet op 
på”.  
 
Så hvis der er deciderede problemer i klassen, så skal der være en psykolog med? 
Jeg synes, der skal være en psykolog med – ja.  
 
Altid? 
Ja, for hvis der er store problemer i klassen, og man tager de her kort op, så er der nogle, der har 
nogen store problemer i klassen. Derfor synes jeg, man skal have en psykolog med.  
Og det gør man jo også tit – jeg kan ikke huske, hvad man kalder det – når man arbejder med en 
klasse, hvor man prøver at få klassesamspillet til at fungere bedre, der har man – så vidt jeg ved – 
altid en psykolog med – eller det gør man i hvert fald tit.  
 
Altså, de tager tit sådan nogle psykologer ind? 
Ja, de har jo en psykolog på skolen, og ham/hende vil de typisk så trække ind. Og de kan have en 
terapeutisk uddannelse, for man behøver ikke være terapeut, fordi man er psykolog. Men man har i 
hvert fald… - det er jo to forskellige ting, ik’? Man har i hvert fald noget viden om noget 
psykologisk. ”Hvad sker der i folk, når du gør sådan og sådan… eller hvordan kan det påvirke?” I 
virkeligheden kan det påvirke begge veje, for den anden, der har givet: ”Du bliver let sur” kan jo 
også gå og have dårlig samvittighed over, at han gav det til Susanne. Det er jo ligeså problematisk 
at give kritik som at få – eller ikke helt – men altså det er også problematisk at gi’ kritik, fordi: ”nå, 
men jeg gjorde den anden ked af det – og var det nu rigtigt – og var det nu retfærdigt – og bliver 
hun nu sur på mig, så hun begynder at mobbe mig sammen med nogle andre næste dag?” – Der kan 
jo opstå meget i sådan en børnegruppe, som du ikke er opmærksom på som lærer, fordi der er 
frikvarter, og der er efter skoletid. Så… - hvor jeg synes at man bare kunne nøjes med at bruge de 
positive [kort]. Det ved man jo ikke, hvis der er nogle lærere… hvis du sidder alene og så kun 
bruger de positive, simpelthen ikke – og sat dig grundigt ind i ”hvad vil du med det?”. Det er også 
noget med: ”Hvad vil du med det?” – ”Hvor er det du vil have klassen hen?” – at du ikke bare tager 
dem og siger: ”Nu kan de uddele dem, og så kan jeg se, hvad der sker”. Nej, du siger: ”Jeg har lavet 
en analyse i denne her klasse, og de har de og de problemer. Jeg vil gerne have dem der og der hen, 
derfor vælger jeg de og de kort, så jeg fører dem den vej, hvor vi alle sammen er søde og rare ved 
hinanden, og vi ikke mobber hinanden for eksempel” – Så tager jeg de kort, der fører den vej, som 
viser de gode eksempler i klassen. Bare for at tage et eksempel, ik’? Men bare det at starte det for at 
se, hvad der sker, og hvordan er børnene over for hinanden, og hvordan er dynamikkerne – det er 
dårligt. For enhver lærer, der har en klasse nogle timer, kender klassen. Det kan godt være, at de har 
nogle hypoteser – altså nogle samspil han ser forkert – og det kan han så have lyst til, men det må 
han så finde på en anden måde. ”Gad vide hvad han vil med det? Og gad vide hvor han vil have 
klassen hen?” Og hvis han ikke ved det, men bare sætter en proces i gang uden at vide, hvor den 
skal hen, så synes jeg den er meget, meget problematisk. – Det gælder i øvrigt også, selvom der 
sidder en psykolog med. Altså, de skal aftale: ”hvad er det for en kontrakt, vi indgår? Hvad er det, 
vi vil med den her klasse?” Man skal også have lavet en kontrakt med klassen – ”Nu sætter vi det 
her i gang, og vi har de og de aftaler og spilleregler omkring det, ik’?” Altså, det synes jeg er ligeså 
vigtigt. At de også forstår, hvorfor de skal gøre det, ik’? Det er ikke bare for at stemple hinanden, 
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men det er også, fordi vi skal et bestemt sted hen i vores klasse, ik’? Og det kan du især gøre med 
de større – det er klart – der kan du på en helt anden måde sige til en 9. klasse, at der er nogle 
problemer i denne her klasse. ”Der er nogle, der bliver holdt uden for… - jeg synes det skal vi tage 
fat på, og det skal vi bruge 3 timer på, og vi skal finde ud af, hvordan vi får det til at fungere bedre – 
vi skal finde ud af, hvordan vi skal være bedre til at rose hinanden. Vi skal have nogle ideer om, 
hvad der skal til for at forbedre samspillet i en gruppe ”. Det kræver sådan set rimeligt meget… det 
gør det faktisk… 
 
Altså – hvad mener du – sådan overordnet set, om at anvende, sådan nogle psykoterapeutiske 
metoder i skolen? 
Så skal man sige, hvem der gør det, for når du sidder… Man kan sige – hvis nu vi siger, at det er 
børn, der har det vanskeligt, så er skolen måske det eneste andet sted, hvor de møder andre voksne 
mennesker, så det kan være det rigtige sted at tage udgangspunkt, men det er spørgsmålet, hvem der 
skal gøre det på skolen? Altså, hvis det er tilstrækkeligt vanskeligt, så er det en psykolog, hvis det er 
en lærer… hvis det er et barn, der har nogle lettere problemer i en periode, så kan det godt være, at 
det er en lærer, der siger: ”Nu bruger jeg noget tid til at sidde og snakke med det her barn”. Og 
hvornår er det psykoterapeutiske metoder, og hvornår er det ikke? Det bliver jo meget let noget 
terapeutisk… terapeutisk betyder i virkeligheden – noget behandlende. At du helst skal have en 
eller anden form for psykologisk/pædagogisk indsigt, men du kan jo godt gøre det i det mildere; 
”jamen - et barn har det svært i en periode, jamen jeg bruger lidt ekstra tid til at snakke med hende 
om det, så vi får snakket lidt om det der med, at mor og far er ved at blive skilt, og hvordan det 
opleves og sådan noget”. Det mener jeg godt, en lærer kan. Jeg synes nemlig, det er vigtigt at gøre 
opmærksom på, at hvis du kommer fra et hjem, hvor der er masser af problemer… - eller hvis vi 
tager det udgangspunkt - så er skolen faktisk det sted, hvor du møder andre voksne, hvor du mest… 
i virkeligheden mest frit kan tale. Det er ikke sikkert, du skal gøre det med din klasselærer, hvis du 
har haft konflikter med hende, men det er jo svært at finde nogle derhjemme i familien, ik’? Og 
hvem møder du ellers? Ja, så går du over og spiller badminton, men det er jo ikke ligefrem 
træneren, som du nødvendigvis sætter dig ned og snakker fortroligt med, vel? Derfor har læreren en 
meget vigtig opgave med at være obs på – ”hvordan har børnene det i min klasse det?” – det er de 
fleste jo også, for forudsætningen for en læring er, at du trives, og at du kan tage imod læring, og 
koncentrere dig omkring læring. Hvis du har det dårligt derhjemme, så kan du sgu’ ikke tage imod 
læring. Det her det er en del af det og se på ”hvordan er det psykologiske klima i min klasse?” Det 
er en af lærernes opgaver, så må han vurdere, hvornår han skal trække en anden lærer ind, eller 
hvornår skal han trække en psykolog ind, og hvilken metode kan han gøre det bedst? Og jeg mener 
jo, at sådan her nogle kort kan være inspiration, men det er ikke ligesom med test. Man kan finde ud 
af de samme ting uden at begynde at putte kort og test på bordet.  
 
Nå, men så vil vi gerne høre, hvad du sådan… fordi vi har snakket om, at det her spil måske 
kunne medføre mobning, altså at det ligefrem kunne bruges som en slags mobning de her kort. 
Det ved vi ikke, det er bare en tanke, vi havde, men så vil vi gerne høre dig lidt om nogle 
perspektiver på mobning. Hvad mener du, der ligger i ordet mobning først og fremmest? 
Altså den måde, som jeg har defineret det på. Det er jeg har spurgt om, når jeg laver undersøgelser, 
det er, at man driller meget. Det er groft og gentaget drilleri, der er meget ubehagelig for den, der 
modtager det. Der ikke noget med at drille en dag - ”Aha – du har vist taget de forkerte farver på” – 
men at man bliver ved, og det er typisk også gentagelser, og det er groft. Det er meget personligt 
grænseoverskridende, og det er tit også i grupper. Altså, man er to eller tre stykker, der mobber… 
altså finder et bestemt offer, som man så mobber… altså sjældent en relation mellem to…  
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Men hvad mener du så, at der er vigtigt at være opmærksom på i forbindelse med mobning, fra 
lærerens side? 
Så kan man jo selvfølgelig tage fat i det. Det er man jo nødt til… altså, og så vil det være noget 
med… der synes jeg igen, man skulle diskutere det som et fænomen, der kan opstå i en gruppe, og 
snakke lidt med dem om: ”Hvorfor man gør det?” – fordi dem, der mobber, er også selv dem, der 
bliver mobbet – dem, der er ofre er også tit krænkere, i andre situationer, måske ikke i samme 
situation. Det skal man også være opmærksom på, ik’? Derfor synes jeg, man skal tage det op i 
klassen – diskutere mobning – at det sker i grupper, og hvorfor det er ubehageligt at blive mobbet – 
og hvis man har noget, man er irriteret over, så må man sige det på en anden måde. Det er jo typisk 
ikke det, der er problemet. I princippet skal man tage mobning som udtryk eller symptom for noget 
andet. Derfor skal man se.. igen er vi tilbage til klassedynamikken… - Hvad er det for nogle 
grupperinger, der er…? Hvorfor er der måske forskellige status? Sådan er det jo også, ik’? Altså, 
nogle har en højere status end andre. Og så er der nogle, der skal mobbes, men så er det et tegn, 
syn/tegn på, at klassen ikke trives. Det handler selvfølgelig også om, at man meget tidligt i 
skoleforløbet er opmærksom på: ”hov – nu er der ved at danne sig en mobbekultur, og hvordan 
modvirker jeg den?” Men mobning tror jeg findes både på skoler, hvor der kommer elever fra nogle 
stærke sociale miljøer og svage sociale miljøer. De er bare forskellige. De kommer til udtryk på 
forskellige måder. Nu har jeg lige læst alle artikler om, hvordan de mobber i børnehaven – et groft 
sprog, ik’? Luder og jeg ved ikke hvad. Det er jo også det, skolerne de klager over. Altså – det er jo 
noget med… men der er også mange skoler, der har det der – tal pænt til hinanden – og 
antimobning, ik’? Det er man bare nødt til at være opmærksom på, og det har altid eksisteret. Vi har 
bare mere og mere fokus på det. Hvis vi læser gamle drengebøger og sådan noget, så sidder man og 
tænker… ”hold da mund, hvor er de grove ved hinanden!” Altså… at man er opmærksom på at tage 
fat på det tidligt. Der er jo også meget mobberi blandt voksne på arbejdspladserne. Det er jo en eller 
anden form for gruppefænomen og et udtryk for, at der er en gruppe/nogle børn, der ikke fungerer, 
for hvis man har det rart sammen, så begynder man ikke at mobbe, så på en eller anden måde er det 
et naturligt fænomen, men det er vigtigt at forebygge. Og så er det der med – hvis du først er… der 
er nogle børn, der må skifte klasse eller skole, fordi de er mobbeofre. Så kommer de over på en 
anden skole, så får de defineret en anden rolle, og så er de ikke mobbeofre mere. Det er igen de der 
roller man får tildelt, ik’? Så det er jo vigtigt, når læreren siger, at det er vigtigt at fokusere på det 
sociale, for det er jo en social sammenhæng, børnene indgår i – det er ikke bare en 
læringssammenhæng, hvor de sidder på deres stole og skal indtage læring. Man danner en social 
gruppe, med alle de ting, der foregår, når man danner en gruppe. 
 
Har du et forslag til, hvordan man eventuelt kan forebygge, at der opstår mobning? 
Det næste mål jeg synes, der er, er at tage op med børnehaveklassebørnene, når de starter, at det kan 
ske – de driller, og der er nogle, der bliver drillet, ”men det accepterer vi ikke i denne her klasse, og 
det skal I vide” Det er meget kontant – ”Hvad er spillereglerne her? - ikke noget med mobning her.” 
Og hvis der er nogle, der mobber, så griber man ned konsekvent, og det skal være med det samme. 
Og skal man ikke sige: ” Ej det er lidt uskyldigt. De driller ham vist lidt meget, fordi den person kan 
føle det ubehageligt.” Det er jo klart, man skal vide, hvornår det er kærligt drilleri, og hvornår er det 
ubehageligt. Det er klart, men jeg tror ikke, der er nogen tvivl om, hvornår det er mobning, for det 
er der, det er ubehageligt. Dril kan nu også være ubehageligt.  
 
Men klare spilleregler?   
Ja, meget klare spilleregler. Og konsekvent tidligt. Og man får diskuteret, hvad det er for nogle 
regler, vi har i vores klasse. Jeg var på besøg i New Zealand på et tidspunkt… der har de sådan en 
seddel på væggen, fra de er helt små, hvor der står, hvad det er for nogle sociale spilleregler, der 
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gælder i vores klasse. Man definerer meget klart: ”Hvad er det, vi gør i denne her klasse?” – ”Vi 
giver plads til hinanden” – ”Vi er rare overfor hinanden” – ”Vi hjælper hinanden” – ”Vi driller ikke 
hinanden”. Det kan man jo gøre meget tidligt, ik’? Og det er klart, at det kan opstå alligevel. Det 
kan opstå i det skjulte, og så må man finde ud af, hvorfor det er opstået, og så må man få fat i de 
børn, det handler om, fordi det der er problemet, er det, der sker i frikvartererne, og så kommer 
børnene ind helt opløste, fordi der er sket alt muligt i frikvartererne, og det sker ikke, når læreren 
ser på det. Det sker jo tit også bag ryggen, så det kræver virkelig også en fornemmelse af læreren af: 
”Hvordan er de her børn, og hvad er det, der sker skjult, som jeg ikke lige umiddelbart kan se?”. Og 
derfor bør man snakke med klassen om ”hvordan har vi det i klassen?” og legalisere for eksempel – 
der kan være mobning, ”er der nogle, der føler, de bliver mobbet her, for det sker meget tit? Det 
sker også i frikvartererne? Jeg synes I skal fortælle det.” Man kan også lade dem skrive nogle stile 
om, hvordan de har det i klassen, men jeg synes, man skal have det som fokus. Så kan det være, 
man kan undgå de der kort dér.  
 
Hvad mener du så, at det kan betyde… 
Jeg er ikke vild med de der kort!    
 
Nej det kan vi måske godt høre, men hvad mener du så, det kan betyde for et barn, der bliver 
mobbet. Også rent følelsesmæssigt udvikling for barnet? 
Nå men altså – det kan føle sig marginaliseret – det kan føle sig udenfor – det hører ikke til klassen 
– og det kan betyde noget for hele indlæringssituationen – ”Jeg har det dårligt og svært. Jeg tør ikke 
sige noget, for så bliver jeg mobbet, så får jeg at vide – Nej, hvor er det altså dumt det, du siger.” På 
den måde kan det påvirke hele skolesituationen – indlæringssituationen. 
 
Mener du også, det kan gå ind og påvirke hele deres identitetsdannelse?  
Det er klart, hvis du altid bliver mobbet, vil du opleve dig selv som en, der ikke er god nok. Det 
handler om hele din opbygning af din selvtillid, og det er også derfor de her kort, hvis de bliver 
brugt rigtigt, så kunne de godt bruges. Altså hvis du kun tager de positive – dem kunne man måske 
bruge. ”Du er altid fuld af sjov” Alle får noget. Der er noget, der er positivt ved os alle sammen. Det 
handler om at opbygge børns selvtillid, så har de det også bedre, og så er de også sødere ved 
hinanden. Jo mere du nedbryder børns selvtillid… det kan også tit være dem, der mobber, der er 
dem, der har det aller aller dårligst selv ik’? Altså, det er det der med ”hakke-orden” – man hakker 
på dem, der lige er en gang længere nede, fordi man selv føler sig anderledes, eller selv har det 
svært.  
 
Hvordan kan det så være at være mobberen… Selve mobberen… der er jo også meget det der 
med roller, og man er måske fastlås i en rolle, ik’? Så hvordan har mobberen det? Nu snakker du 
også om, at de tit hakker på nogen andre for ikke at blive hakket på selv? 
Jeg tror ikke, mobberen nødvendigvis har det godt. De bruger jo også mobning til at styrke sig selv. 
Og de bruger måske også mobning til at danne en gruppe – ”Vi tre kan finde ud af, at mobbe Sofie, 
for så har vi det sammen.” Så de tre kan være bange – hver især – for at blive udskilt. I kender godt 
det der med gruppepres, og alle de der forsøg, hvor der sidder alle de der ni mennesker, og siger de 
otte mennesker noget helt forkert og den 9. ved det ikke, og siger den 9. det samme som de otte har 
sagt, som er forkert, fordi han ikke vil udskille sig? Tænk de mekanismer er endnu stærkere i en 
børnegruppe, så hvis man er fire veninder, og der er lidt fnidder, jamen så holder de tre måske 
sammen og mobber den 4. – så passer de tre på hinanden – så er det i hvert fald ikke dem, der bliver 
ramt. Det er jo barskt. Det kan være kliker, der holder en gruppe sammen, men det kan også være 
det, at den enkelte føler sig beskyttet. Det kender I garanteret også fra jeres egen skoletid, med de 
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konstellationer, der kan være i en klasse, men ved nærmere eftertanke, vil jeg sige, at de positive 
[kort] godt kunne bruges, hvis du udvælger nogle af de positive til at sige ”Hvor vil jeg gerne have 
klassen hen?” så kunne det gerne bruges. 
 
Så man skiller de negative fra, og giver lærerne en klart bedre instruktion til spillet? 
Og så udvælge de positive i forhold til, hvilken retning du godt vil have din klasse hen ad. 
 
Og så tage en psykolog ind? 
Ja, man kan sige, hvis du tager 10 eller 25 rigtig gode kort, og man kun skal sige ”hvad er det der er 
godt i denne her klasse?” så vil jeg tro, at en lærer godt kan klare det. Det er mere, hvis du har 
alvorlige problemer i klassen, så er du nødt til at tage mere alvorlige problematikker op, som måske 
mener, der er mere dybt rodfæstet i børn, så mener jeg der skal en psykolog med… 
 
Båndet løber tør for batteri! Refleksioner over resten af interviewet er vedlagt i bilag 6. 
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Bilag 6 
Refleksioner over interview 
 
Umiddelbare tanker efter interviewet: 
Jeg synes ikke, som ved andre interviews, at jeg har brug for at skrive mine tanker ned efter 
interviewet med Jill Mehlbye. Diktafonen gik død til sidst, så jeg har mere brug for lige at få 
fastholdt de pointer, Jill kom med efter diktafonen var løbet tør for strøm. 
 
Pointer til sidst i interviewet: 
• Det er konteksten, læreren skal være opmærksom på (altså det, at et barn kan have det svært 
derhjemme, og derfor opfører sig på en bestemt måde i skolen). 
• Læreren skal gøre sit formål med spillet klart; hvad han vil have ud af det, hvor han vil have 
klassen hen osv.  
• Læreren skal lave en kontrakt med børnene om, hvordan spillet skal foregå. I kontrakten kan 
eks. indgå en regel om, at ”det her taler vi kun om i det her forum”, børnene (og læreren) 
skal altså ikke på et andet tidspunkt, f.eks. efter skole, tage nogle ting op, som blev sagt 
under spillet. 
• Alle (lærere og børn + evt. psykolog) skal kende præmisserne for spillet. 
• Det er bedre bare at bruge de positive kort i spillet, hvis læreren vælger det, behøver der 
ikke være en psykolog tilstede. Men hvis der er store problemer i klassen, hvilket der som 
regel er, hvis læreren vælger at bruge kortene, så mener Jill Mehlbye, at der skal være en 
psykolog tilstede, for hvis der er store problemer, er det ensbetydende med, at der er nogen 
af eleverne, der har det rigtigt dårligt – evt. pga. problemer hjemme. 
• Alternative måder at bruge ’Kort og Godt’ på: Læreren kan også vælge nogle kort ud, som 
han synes passer på klassen eller vælge, at alle børn skal have et positivt kort eller et positivt 
og et negativt (som læreren vælger forinden evt.), så det signalerer ”det her er du god til, og 
det her kan du godt arbejde med”. 
• ’Kort og Godt’ er nok ikke den eneste metode til at skabe bedre trivsel. Der kunne meget vel 
være andre metoder der er bedre, f.eks. at tale med børnene om mobning allerede fra de 
starter i skole, fortælle dem at det er noget der sker, men at det på ingen måde accepteres i 
klassen, her skal man være gode ved hinanden. Jill har i New Zealand været på en skole, 
hvor de i klassen havde en plakat med de sociale spilleregler i klassen hængende. Det er 
selvfølgelig ingen sikring mod at mobning opstår, men det kan hjælpe på det. Mobning kan 
selvfølgelig opstå alligevel og så må læreren tage det op med børnene. Det er vigtigt, at 
læreren er ekstremt opmærksom på sine elever, for det kan godt være, at børnene opfører sig 
pænt og ordentligt, når læreren er der og så bare mobber hinanden i frikvartererne. Læreren 
skal lægge mærke til det umiddelbart skjulte og opfordre børnene til at komme og sige det, 
hvis de føler sig mobbede eller oplever mobning. Læreren kunne også bede eleverne om at 
skrive en stil om, hvordan de synes det er at være i klassen, for på den måde at lave en slags 
”stikprøvekontrol” af det sociale miljø i klassen. 
• Mere uddannelse af lærerne. Psykologien i læreruddannelsen er blevet mere og mere 
nedprioriteret gennem årene, lærerne skal have mere viden om emnet mobning – for jo mere 
de ved om det og gruppedynamik osv., desto mindre har de brug for værktøjer, som ’Kort og 
Godt’, til at lokalisere eller tage hul på problemerne. 
 
 2 
Skriveproces efter interview  
• Man kan bruge spillet som en inspiration, ikke bogstaveligt talt. Læreren skal tage 
udgangspunkt i de positive kort, eksempelvis hvad kan vi gøre her i klassen for at opnå 
målet? Læreren har de negative korts udsagn i baghovedet, så læreren kan være opmærksom 
på disse blandt eleverne, og derefter tage det op i fælles forum. 
• Det skal ikke være individuelt berettet, tale mere generelt om tingene, problemerne. 
• Husk at medtænke hele konteksten 
• Anvend en psykolog, så problemerne i klassen kan ses fra en udefra kommende person, der 
ikke har nogle relationer til dem der deltager i spillet. 
• Informér eleverne om spillets formål. Læreren skal have lavet en analyse først af klassen, før 
spillet tages i brug, der skal være en klar målsætning med at anvende spillet.  
 
Forebyggelse mod dårlig trivsel i klassen: 
• Indgreb i tidlige klassetrin (indskolingen) 
• Spilleregler for at gå i klassen skal oprettes, med konsekvenser som følge af brud på disse. 
• Læreren skal have bedre/bredere uddannelse, mere fokus på de psykologiske og 
pædagogiske aspekter, der er i at indgå i et klasseværelse. Disse er nu i dag nedprioriteret.  
• Vigtig at bringe på banen, da skolebørn er nogen af de mest sårbare mht. identitetsdannelse. 
• Spillet ’Kort og Godt’ er med til at positionere eleverne i klassen, yderst svært/umuligt at 
ændre på disse. 
